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o	 lugar	 das	 experiências	 culturais,	 especificamente,	 na	 constituição	 de	
um	ethos	docente,	isto	é,	em	um	certo	modo	de	ser	professor.	Examina,	inicialmente,	
sob	 que	 condições	 históricas	 o	 discurso	 sobre	 formação	 cultural	 de	 professores	







dados	históricos,	 em	uma	perspectiva	de	 inspiração	 genealógica,	 aliada	 à	 análise	
foucaultiana	do	discurso.	O	material	empírico	da	tese	constituiu‐se	de	portfólios	de	
experiências	culturais,	realizados	por	alunas	de	Pedagogia,	bem	como	de	interações	
oriundas	 da	 organização	 de	 um	 grupo	 focal	 com	 seis	 dessas	 alunas.	 Diferentes	
autores	compõem	a	ancoragem	teórica	que	sustentou	as	discussões	da	tese,	dentre	
os	quais	destaco:	Michel	Foucault,	 Jorge	Larrosa	e	Rosa	Maria	Bueno	Fischer.	As	






um	 compromisso	 assumido	 por	 essas	 alunas,	 naquilo	 que	 Foucault	 denominou	
cuidado	de	si,	articulam	modos	de	saber	e	de	criar	a	si	mesmo,	em	direção,	quem	
sabe,	à	vida	boa	de	que	fala	a	ética.	









This	 thesis	 is	 situated	 in	 the	 area	 of	 teacher	 education,	 focused	 on	 the	 relations	
among	experience,	culture	and	education.	From	betting	in	the	possibilities	of	one	
knowledge	directed	to	education,	elaborated	from	the	experience,	this	study	had	the	
objective	 of	 analysing	 cultural	 experiences,	 specifically	 in	 the	 constitution	 of	 an	
ethos	docent,	 in	other	words,	 from	the	teacher	way	of	being.	Initially,	 it	examines	
under	which	historical	conditions	the	discourse	on	the	cultural	teacher	education	
gain	 legitimacy	 today,	 as	well	 as	 its	 dispersion	 in	 spaces	 that	 guide	 the	 teaching	
career,	which	are:	academic	researches,	public	policies	and	curricular	directives.	As	
a	 way	 of	 constructing	 a	 discursive	 memory	 of	 the	 conception	 of	 culture	 as	 a	
formative	 instance,	 directly	 related	 to	 the	 discourse	 in	 question,	 it	 rescues	 the	
concepts	of	Paideia,	Bildung	and	Hallbildung	for	inscribing	a	particular	conception	
about	 the	 cultural	 teacher	 education	 in	 the	 light	 of	 our	 time.	 The	 theoretical‐
methodological	movements,	in	turn,	comprised	the	revision	of	historical	data,	from	
a	 perspective	 of	 genealogical	 inspiration,	 allied	 to	 the	 foucaultian	 analysis	 of	
discourse.	The	 empirical	material	 of	 the	 thesis	 consisted	 of	 portfolios	 of	 cultural	




from	 the	 organization	 of	 one	 focal	 group	 constituted	 by	 six	 students.	 Different	
authors	compose	the	 theoretical	anchorage	that	supported	the	discussions	of	 the	
thesis,	 among	 which	 I	 highlight:	 Michel	 Foucault,	 Jorge	 Larrosa	 and	 Rosa	 Maria	
Bueno	Fischer.	The	analysis	that	have	been	developed	enabled	the	identification	of	
cultural	 experiences	 implicated	 with	 the	 constitution	 of	 an	 ethos	 docent,	 in	 the	
means	 that:	 (1)	 unleash	 and	 enhance	 openness	 to	 negotiation	 processes,	 which	
often	presupposes	revising	positions	and	accommodating	new	truths;	(2)	suggest	a	
certain	empowerment,	not	in	the	sense	of	a	power	takeover	by	the	students,	but	as	
an	 extension	 of	 life	 possibilities;	 (3)	 in	what	 they	 called	 the	 care	 of	 themselves,	
articulate	ways	of	knowing	and	creating	themselves,	towards,	perhaps,	the	good	life	
of	which	ethics	speaks.	


















































































































































































coisas	 (supostamente)	 desimportantes.	 No	 primeiro	 semestre	 do	 curso	 de	
Pedagogia,	 tendo	 como	 compartes	 curriculares	 disciplinas	 como:	 Pedagogia:	





arte,	 na	 vida	 das	 futuras	 pedagogas2,	 ou,	 ainda,	 no	 campo	 da	 formação	 de	
professores.	 Assim,	 o	 principal	 desafio	 da	 disciplina	 parece	 não	 ser	 o	
desenvolvimento	 de	 suas	 competências3,	 mas,	 fundamentalmente,	 o	 de	 torná‐la	
importante,	de	dar‐lhe	um	lugar	no	currículo	do	curso	e	para	além	dele.		
































pensar	 a	 formação	 a	 partir	 da	 experiência,	 ou,	 ainda,	 das	 experiências	 culturais,	
sugere	 “[...]	 algo	 mais	 parecido	 com	 uma	 arte	 do	 que	 com	 uma	 técnica	 ou	 uma	
prática”	(LARROSA,	2015,	p.	12).			
Perdoai.	 Mas	 eu	 preciso	 ser	 Outros.	 Eu	 penso	 renovar	 o	 homem	 usando	
borboletas.	Ao	apostar	em	um	outro	“tipo	de	formação”,	que	talvez	esteja,	de	fato,	
mais	próximo	da	arte,	por	seus	efeitos	para	além	do	campo	do	previsível,	impõe‐se	







seu	 valor	 simbólico,	 não	 pode	 ser	 trocado	 por	moeda	 (COELHO,	 1997).	 Nessa	mesma	 lógica,	 a	
Declaração	Universal	da	Unesco	sobre	a	Diversidade	Cultural	(Artigo	8)	define	os	bens	e	serviços	
culturais	 como	 “portadores	 de	 identidade,	 de	 valores	 e	 sentido”,	 os	 quais	 “não	 devem	 ser	







situações	 de	 sala	 de	 aula	 em	 que	 procuro	 facilitar	 a	 fruição	 de	 bens	 culturais,	



















da	 formação	 de	 professores.	 Por	 fim,	 apresento	 o	 discurso	 em	 sua	 dispersão,	 ao	
lançar	luz	sobre	espaços	que,	de	alguma	maneira,	orientam	a	carreira	docente,	quais	
sejam:	pesquisas	acadêmicas,	políticas	públicas	e	currículos.		




precauções	 quanto	 ao	 uso,	 hoje,	 de	 termos	 caros	 para	 a	 tese,	 notadamente:	
experiência,	cultura	e	formação,	cujos	sentidos	são	polissêmicos,	convidando‐nos	a	






	 No	 quarto	 capítulo	 –	 Intensidade,	 presença	 e	 sentido:	movimentos	 teórico‐
metodológicos	–,	traça‐se	o	caminho	teórico‐metodológico	da	tese,	a	partir	de	dois	
movimentos	 distintos:	 (1)	 primeiramente,	 sugere‐se	 um	modo	 de	 olhar	 para	 as	
experiências	 culturais	 por	 meio	 da	 identificação	 de	 (possíveis)	 “momentos	 de	
intensidade”;	 (2)	 em	 segundo,	 justifica‐se	 a	 realização	 de	 um	 grupo	 focal,	 com	o	
objetivo	de	problematizar	os	efeitos	dessas	experiências	em	percursos	de	formação	
docente.	 Assim	 sendo,	 o	 capítulo	 propõe	 um	 recorte	 pautado	 pelo	 viés	 das	




































os	 trabalhos	 acadêmicos	 de	 um	 determinado	 período.	 No	 campo	 da	 Educação,	
particularmente,	 sobretudo	 a	 partir	 dos	 anos	 90,	 dedica‐se	 especial	 atenção	 aos	






	 Assim,	 em	 um	 cenário	 cujo	 imperativo	 é	 a	 reinvenção	 da	 escola,	 são	
estabelecidas	 as	 condições	 para	 que	 a	 “necessidade	 formativa	 docente”	 passe	 a	
organizar	a	vida	do	professor	(YAMASHIRO,	2014).	Desde	então,	identifica‐se	uma	
centralidade	em	sua	figura,	precisamente	ações	voltadas	à	sua	formação,	no	âmbito	































dos	 anos	 90,	 a	 formação	 cultural	 não	 era	 tida	 como	 uma	 “necessidade”,	 hoje,	 o	
próprio	perfil7	de	quem	opta	pela	carreira	docente	atua	como	produtiva	 linha	de	
força,	 ao	 legitimar	 um	 discurso	 que	 opera	 a	 favor	 de	 um	 professor	 que	 precisa	
formar‐se	culturalmente.	
Essa	 “necessidade”,	 porém,	 não	 emerge	 somente	 da	 suposta	 carência	 de	
repertório	cultural	do	professor.	A	ampliação	do	conceito	de	cidadania,	bem	como	a	
própria	 “utopia	 de	 socializar	 a	 cultura	 moderna”8	 (CANCLINI,	 2003)	 parecem	
configurar‐se	 em	 pontos	 estratégicos	 para	 a	 compreensão	 desse	 discurso,	 que	









críticas	 usadas	 para	 denunciar	 as	 escolas	 ‘realmente	 existentes’	 que,	 de	 maneira	 dualista,	 são	
responsabilizadas	 por	 quase	 todos	 os	 problemas	 e,	 simultaneamente,	 são	 o	 último	 espaço	 da	
esperança	 de	melhora	 social.	 Nessa	 junção	 crítica	 do	 imaginário	 sobre	 os	 professores,	 estes	 se	
tornam	os	criadores	de	presentes	terríveis	e	de	futuros	esperançosos”	(2010,	p.	14).	
7	Sobre	o	perfil	dos	professores,	ver:	SOUZA,	Ângelo	Ricardo	de.	O	professor	da	Educação	Básica	no	
Brasil.	 Educar	 em	 Revista	 (Curitiba,	 PR).	 [online].	 2013,	 n.	 48,	 p.	 53‐74.	 Disponível	 em:	
http://www.scielo.br/pdf/er/n48/n48a05.	 Acesso	 em:	 23	 maio	 2016;	 ORGANIZAÇÃO	 DAS	










formação	 que,	 de	 algum	 modo,	 atue	 como	 vetor	 para	 a	 ampliação	 do	 universo	
cultural	dos	alunos.	Nesse	sentido,	concepções	mais	amplas	de	cultura10	aparecem,	






fundamentais,	 conforme	 explicitado	 adiante.	 Entretanto,	 é	 impossível	 não	
mencionar	 o	 modo	 como	 o	 tema	 e	 suas	 interrogações	 têm	 atravessado	 minha	
trajetória	 acadêmica	 e	 profissional,	 antes,	 propriamente,	 de	 constituir‐se	 em	
problema	de	pesquisa.	Ou	seja,	o	ponto	de	partida	desta	tese	não	é	outro	que	não	o	







Cultura	 e	 formação.	 Palavras	 que	 batem	 à	minha	 porta,	 todas	 as	manhãs,	
desde	meados	 de	 200811,	 quando	 inicio	 o	 trabalho	 na	Tekne	Projetos	Culturais	 –	
escritório	voltado	à	organização	de	exposições	de	Artes	Visuais.	Lembro‐me	do	dia	
em	que,	após	entrevista	com	os	sócios,	saí	cambaleando	pela	Rua	da	Praia,	em	razão	
dos	 sete	 catálogos	 de	 exposições	 que	 carregava	 embaixo	 dos	 braços.	 Naquele	
                                                            
9	 Neste	 caso,	 a	 ideia	 de	 cultura	 aparece	 “associada	 às	 ideias	 de	 progresso,	 evolução,	 educação	 e	













momento,	 o	 exíguo	 cachê	 previsto	 pelo	 projeto12	 sequer	 tinha	 importância	 para	
mim,	ao	levar	em	conta	o	tesouro	com	que	acabavam	de	me	presentear.			
Paralelamente	ao	trabalho	com	produção	cultural,	ingresso,	no	mesmo	ano,	
na	 Universidade	 do	 Vale	 do	 Rio	 dos	 Sinos	 –	 UNISINOS,	mais	 precisamente	 para	




continuidade	 à	 formação	 acadêmica.	 No	 ano	 seguinte,	 além	 da	 organização	 de	
exposições	 e	 das	 atividades	 como	 docente,	 inicio	 o	 mestrado	 em	 Educação	 na	
Universidade	Federal	do	Rio	Grande	do	Sul	–	UFRGS,	sob	orientação	da	professora	
Rosa	Maria	Bueno	Fischer.		
Desde	 então,	 as	 palavras	 cultura	 e	 formação	 vêm	 ressoando	 de	 forma	
diferente	 quando	 batem	 à	 minha	 porta.	 Ao	 tomá‐las	 como	 conceitos,	 abri‐las	 e	
rachá‐las,	passo	a	me	sentir,	de	alguma	forma,	responsável	por	elas.	Não	se	trata	
mais	de	mobilizá‐las,	indiretamente,	por	meio	da	gestão	cultural,	mas	de	assumi‐las	
como	 ideias‐chave	 que	movimentam	minha	 vida	 profissional	 e	 acadêmica,	 ainda	


























professores	 são”?	 (DALLA	 ZEN,	 2011,	 p.	 82).	 Ou	 seja,	 se	 esses	 materiais	 são	
produzidos	é	porque	existe	um	público,	um	sujeito	específico	a	ser	capturado	pelo	
que	chamei	de	“dispositivo	pedagógico	da	arte”.		
Embora	 colocada	 de	 outra	 forma,	 trata‐se	 de	 uma	 pergunta	 que	 incide,	
igualmente,	na	escrita	deste	trabalho,	ao	considerarmos	a	ênfase	dada	às	questões	
culturais,	hoje,	nos	discursos	sobre	formação	de	professores.	Em	ambos	os	casos,	o	
acesso	 [qualificado]	 à	 cultura	 é	 concebido	 como	 uma	 dentre	 tantas	 outras	
“necessidades	formativas	docentes”.	Assim,	pode‐se	dizer	que	é	na	perspectiva	da	
suspeição	 frente	 ao	 entendimento	 de	 que	 todo	 o	 professor	 carece	 de	 formação	
cultural	que	dissertação	e	tese	dirigem	suas	análises.		
Encontros	para	educadores	(2010‐2012).	Como	coordenadora	do	Programa	
Educativo	 da	 Fundação	 Iberê	 Camargo,	 entre	 outras	 atribuições,	 cabia	 a	 mim	 a	
organização	de	cursos	de	formação	para	educadores.	Esses	encontros	tinham	como	
objetivo	institucional	qualificar	uma	posterior	visita	ao	museu	pelos	professores	e	
suas	 turmas.	 Na	 ocasião,	 além	 da	 fala	 de	 curadores	 e	 artistas	 e	 de	 uma	 visita	


















Formação	 docente	 (2012‐2014).	 Pode‐se	 dizer	 que	 minha	 formação	
pedagógica	se	deu	no	Núcleo	de	Formação	Docente	da	UNISINOS.	Se	as	questões	
ligadas	 à	 arte	 e	 à	 cultura	 já	 se	 delineavam	 como	 interesse	 de	 estudo,	 o	 tema	 da	
docência,	do	tornar‐se	professor,	adquiriu	um	outro	estatuto	nos	anos	em	que	atuei	
na	 formação	 de	 professores	 da	 universidade.	 Nesse	 período,	 participei	 dos	









posiciono	 frente	 ao	 campo	 da	 formação	 de	 professores,	 encontram‐se	











O	 currículo	 anterior,	 por	 sua	vez,	 contemplava	as	disciplinas	Educação	do	
Olhar	 e	 Educação	 Musical,	 cujas	 competências	 centravam‐se	 em	 questões	
metodológicas	 referentes	 à	 presença	 da	 arte	 em	 sala	 de	 aula.	 Já	 as	 atividades	















do	 Enade18,	 cuja	 prova	 havia	 sido	 realizada	 pelas	 alunas	 da	 Pedagogia	 no	 ano	
anterior.		Ao	analisar	os	resultados	da	avaliação,	chamou	a	atenção	do	colegiado	o	
desempenho	 do	 curso	 no	 componente	 “formação	 geral”,	 que	 apresentou	 mais	





formação	 que	 transcendessem	 a	 estrutura	 curricular.	 Nesse	 contexto	 e	 em	
consonância	 com	o	 trabalho	 já	desenvolvido	pelas	disciplinas	de	Linguagens,	um	
grupo	de	professoras,	do	qual	eu	fazia	parte,	criou	o	projeto	Provocações,	que	propõe	
a	 interlocução	 entre	 arte,	 cultura	 e	 formação	 de	 professores.	 Sua	 programação,	
desenvolvida	a	cada	semestre,	integra	as	seguintes	atividades:	Em	debate,	Conversa	
com	artista,	Ciclo	de	estudos,	Workshops	 e	 Saída	 cultural.	O	projeto,	por	 sua	vez,	
insere‐se	 na	 universidade	 “como	 uma	 proposição	 que	 acontece	 no	 entre,	 não	
podendo	 ser	 categorizado	 como	 atividade	 curricular	 ou	 de	 extensão”	 (GUEDES;	
DALLA	ZEN,	 2015,	 p.	 69):	 suas	 ações	 podem	 integrar	 o	 planejamento	de	 alguma	


















futuras	 decisões	 estivessem	 alinhadas	 aos	 princípios	 que	 regem	 as	 licenciaturas	
desde	sua	implantação.	Isto	é,	ainda	que	uma	das	incumbências	fosse,	justamente,	
repensar	esses	cursos,	uma	das	preocupações	foi,	e	segue	sendo,	criar	outros	modos	
de	 conceber	 a	 formação	 docente,	 sem	 desconsiderar	 a	 sólida	 tradição	 das	
licenciaturas	na	instituição.	




Física,	 Biologia	 e	 Educação	 Física,	 na	 medida	 em	 que	 o	 projeto,	 mais	 do	 que	
instrumentalizar	 os	 alunos	para	o	 trabalho	 com	as	 linguagens	 artístico‐culturais,	
convoca	outros	olhares	sobre	a	própria	docência,	a	qual,	“imersa	em	um	discurso	
pedagógico	prescritivo	e	sensato,	deixa‐se	impregnar	pouco	pelas	provocações	que	
a	arte	nos	 traz”	 (LOPONTE,	2013,	p.	3).	É	notória,	neste	caso,	a	 forma	como	uma	
aposta	pessoal	e,	portanto,	política,	se	faz	ver	não	apenas	em	sala	de	aula	ou	como	
tema	 de	 pesquisa,	 mas	 nos	 diferentes	 espaços	 em	 que	 atuo	 no	 contexto	
universitário.			




formativo	 dos	 alunos,	 a	 relação	 entre	 cultura	 e	 formação	 foi	 objeto	 de	 debate.	












Convencida,	 porém,	 de	 que	 se	 fazia	 necessário	 incluir	 a	 temática	 nos	
currículos,	articulei	junto	à	coordenação	do	Humanismo	Social	Cristão20,	cujo	foco	é	
garantir	a	formação	integral	dos	alunos,	a	inserção	de	mais	uma	disciplina	no	eixo21.	










em	 que,	 na	 direção	 do	 que	 propõe	 Fischer,	 “teses	 e	 dissertações	 ganham	 em	













Desde	 que	 assumi	 a	 disciplina	 Linguagens	 artístico‐culturais	 I,	 propus,	 como	
                                                            
20	Em	uma	perspectiva	integral	e	transdisciplinar,	o	eixo	do	Humanismo	Social	Cristão	integra	todos	









instrumento	de	avaliação,	 a	 realização	de	um	portfólio	de	 experiências	 culturais.	
Com	vistas	a	uma	maior	individualização	das	trajetórias	de	formação	(PERRENOUD,	
1999),	 os	 portfólios,	 por	 sua	 vez,	 parecem	 produzir	 nas	 alunas	 um	 pensamento	
sobre	si	mesmo,	que	as	faz	repensar	seu	repertório	cultural	em	articulação	com	a	















se	 faz	 presente,	 para	 mim,	 em	 diferentes	 espaços	 sociais;	 no	 entanto,	 como	
























gerada	 pelo	 meu	 olhar	 como	 formadora	 de	 professores,	 convertido,	 agora,	 em	
problema	de	pesquisa,	qual	seja:	ao	apostar	nas	possibilidades	de	um	pensamento	em	
Educação	 elaborado	 a	 partir	 da	 experiência,	 cabe	 perguntar:	 qual	 o	 lugar	 das	









Ao	 estabelecer	 uma	 memória	 discursiva	 acerca	 da	 ideia	 de	 cultura	 como	
instância	formativa,	que	relações	são	possíveis	estabelecer	entre	formações	históricas	










2014,	 p.	 25).	 Esse	 cruzamento	 de	 dados	 se	 faz	 presente	 desde	 o	 capítulo	 2	 e	






Nessa	 perspectiva,	 primeiramente,	 lanço	 um	 olhar	 genealógico	 sobre	 a	
formação	cultural	de	professores,	ao	buscar	identificar	algumas	das	condições	que	
estão	 envolvidas	 na	 sua	 constituição.	 Reúno,	 assim,	 “[...]	 pergaminhos	
embaralhados,	 riscados,	 várias	 vezes	 reescritos	 (FOUCAULT,	 1999b,	 p.	 15),	 na	





Em	 um	 segundo	 momento,	 resgato	 os	 conceitos	 de	 Paideia,	 Bildung	 e	
Hallbildung,	não	na	intenção	de	estabelecer	um	“antes‐agora‐depois”	da	concepção	
de	cultura	como	instância	formativa,	mas	de	tratá‐la	como	um	domínio	que	implica	
“[...]	 a	 existência	 de	 um	 acúmulo,	 de	 uma	memória,	 de	 um	 conjunto	 de	 já‐ditos”	
(FISCHER,	 2001,	 p.	 220),	 o	 qual	 se	 reatualiza	 como	 descontinuidade	 e	 como	





concepções	 clássica	 e	 moderna	 de	 formação	 do	 homem,	 proposto	 por	 Theodor	
Adorno	e	Max	Horkheimer,	com	ênfase	no	conceito	de	Hallbildung	(1985;	1999).	




Jorge	 Larrosa	 (2015)	 estabelece	 entre	 experiência	 e	 o	 campo	 pedagógico;	 pela	
revisão	crítica	feita	por	Zygmunt	Bauman	(2012)	sobre	o	conceito	de	cultura;	e	por	
uma	ideia	de	formação	pautada	pelos	estudos	de	Rosa	Maria	Bueno	Fischer	(2009,	







teórico‐metodológico	 que	 não	 privilegie,	 unicamente,	 os	 “efeitos	 de	 sentido”	 das	




que	 me	 interessa	 a	 produção	 de	 dados	 sobre	 tópicos	 específicos,	 a	 partir	 da	
interação	entre	o	grupo.	Para	guiar‐me	na	condução	dos	encontros,	debrucei‐me	em	








vida	 de	 alunas	 do	 curso	 de	 Pedagogia,	 ao	 considerar	 os	 efeitos	 que	 essas	













outros	 durante	 seu	 processo	 de	 formação.	 O	 Pibid	 é	 um	 Programa	 Institucional	 de	 Bolsa	 de	










	 Lançar	 um	 olhar	 genealógico	 sobre	 a	 formação	 cultural	 de	 professores	
pressupõe	pensá‐la	em	sua	irrupção	histórica,	isto	é,	pensar	em	como	essa	ênfase	
dada	à	formação	constitui‐se	como	“necessidade”	de	uma	época,	em	um	certo	lugar.	
Trata‐se,	 assim,	 de	 conceber	 o	 discurso	 que	 vincula	 experiências	 culturais	 à	
formação	 docente	 não	 como	 estrutura	 permanente,	 mas	 como	 um	 discurso	 que	
emerge	 em	 um	 cenário	 bastante	 específico	 e,	 portanto,	 com	 características	
igualmente	 singulares.	 Nesse	 sentido,	 embora	 se	 identifique	 uma	 memória	















	 O	 agrupamento	 dessas	 ênfases	 integra	 o	 subcapítulo	 Evidências	 de	 uma	






















2009),	 criam‐se	 as	 condições	 para	 que	 enunciados	 concernentes	 a	 essa	
profissionalização	 venham	 a	 ocupar	 uma	 “função	 de	 existência”.	 Dentre	 esses	
enunciados,	 está	 o	 da	 “necessidade	 formativa	 docente”	 que,	 ao	 dispersar‐se	 pelo	






professores,	 precisamente,	 como	 conteúdos	 atravessados,	 neste	 caso,	 pela	
“necessidade	 formativa	 docente”.	 Certamente,	 há	 outros	 enunciados	 que	 se	
associam	 ao	 discurso	 em	 análise,	 entretanto,	 parece‐me	 que	 a	 “necessidade”	 de	
formação,	 ao	 entrar	 na	 ordem	 do	 discurso	 sobre	 profissionalização	 docente	 no	
Brasil	(YAMASHIRO,	2014),	adquire	uma	potência	que	merece	destaque.				
Yamashiro	aponta	para	o	fato	de	a	“necessidade	formativa	docente”	estar	“[...]	














Lembro	 que	 essa	 década	 esteve	 marcada,	 principalmente	 em	 âmbito	
nacional,	como	um	período	de	grande	descrédito	em	relação	à	escola	e	ao	trabalho	
mesmo	 do	 professor.	 Porém,	 é	 importante	 notar	 que	 na	 América,	 embora	 o	
panorama	 de	 crise	 na	 educação	 tenha	 se	 convertido	 em	 problema	 político	 de	
primeira	 grandeza	na	 segunda	metade	do	 século	XX	 (ARENDT,	 2005),	 é	 possível	
afirmar	 que,	 desde	 Comenius,	 existe	 uma	 espécie	 de	 “crise	 periódica”,	 cujas	
oscilações	mantêm‐se	 até	 hoje.	 Em	 outras	 palavras:	 essas	 oscilações,	 ou	melhor,	
conforme	a	crise	ganha	uma	configuração,	ela	ganha	novas	respostas.		
Assim,	na	década	de	1990,	de	modo	a	repensar	um	ensino	que	desse	conta	
dos	 desafios	 do	 seu	 tempo,	 temos,	 no	 que	 diz	 respeito	 à	 instituição	 escolar,	 a	




[...]	 os	 professores	 passam	 a	 ser	 o	 alvo	 privilegiado	 da	 disputa	 entre	
doutrinas	 pedagógicas	 que	 defendem	a	 autonomia,	 o	 construtivismo,	 o	
interacionismo,	 o	 sócio‐interacionismo,	 a	 interdisciplinaridade,	 a	
inclusão,	a	emoção,	as	inteligências,	as	competências,	o	currículo	crítico	e	






número	 de	 palavras	 mágicas	 disputam	 significados	 no	 campo	 de	 lutas	 que	
circunscreve	a	formação	docente,	convertendo	os	professores,	a	um	só	tempo,	em	
fonte	 e	 solução	 dos	 problemas	 educacionais28.	 Uma	 vez	 que	 se	 apropriam	 das	
                                                            










palavras	mágicas,	 eles,	 os	 docentes,	 seriam	 capazes	 de	 transformar	 sua	 prática	
pedagógica,	“as	condições	da	escola,	da	educação	e	da	sociedade”	(ANFOPE,	2000,	p.	
9).	
	 Nesse	 sentido,	 é	 possível	 inferir	 que	 o	 enunciado	 “necessidade	 formativa	
docente”	 encontra	 legitimidade	 e	 validação	 institucional	 em	 razão,	 entre	 outros	
aspectos,	da	farta	produção	acadêmica	acerca	da	formação	de	professores29.	Essa	
produção,	 por	 sua	 vez,	 tem	 funcionado,	 estrategicamente,	 como	 saberes	 que	
orientam	a	elaboração	de	políticas	públicas	e	diretrizes	curriculares,	 as	quais,	 ao	
lado	 das	 próprias	 pesquisas,	 compõem	 os	 espaços	 de	 dispersão	 discursiva	
contemplados	na	análise	sobre	formação	cultural	de	professores,	conforme	veremos	
na	seção	seguinte.	
	 Ou	 seja,	 trata‐se	 de	 uma	 dispersão	 que	 ocorre	 em	 tempo	 e	 contexto	
singulares,	especificamente	a	partir	da	década	de	1990,	no	Brasil.	É	diante	desse	
cenário,	 em	 torno	 do	 enunciado	 “necessidade	 formativa	 docente”,	 que	 discuto	
tópicos	 relativos	 à	 temporalidade	 do	 discurso	 sobre	 formação	 cultural	 de	
professores.		Isto	é,	estamos	falando	de	um	discurso	que,	embora	à	primeira	vista	
possa	 ser	pensado	para	 além	das	 fronteiras	nacionais,	 ganha	 contornos	bastante	




conceitos	 de	 interculturalidade	 e	 diversidade	 cultural.	 Assim	 sendo,	 trata‐se	 de	
ênfases	que	diferem	da	noção	trazida	pela	pesquisa,	a	qual	pressupõe	um	processo	
de	formação	mobilizado	pela	experiência	com	as	artes	e	a	cultura,	sem	privilegiar,	




29	Não	 por	 acaso	 é	 nó	 começo	 da	 década	de	 1990	que	 o	GT	 Licenciaturas	 da	Anped	 (Associação	





anos	 de	 história.	 In:	 REUNIÃO	 ANUAL	 DA	 ASSOCIAÇÃO	 NACIONAL	 DE	 PÓS‐GRADUAÇÃO	 E	
PESQUISA	EM	EDUCAÇÃO,	30.,	2008,	Caxambu.	Anais.	Caxambu:	Anped,	2008. 





ocorrências	 aumenta	 ao	 substituirmos	 a	 expressão	 “formação	 cultural”	 por	
“competência	cultural”,	que	aponta,	prioritariamente,	para	o	desenvolvimento	de	
habilidades,	 conhecimentos	 e	 atitudes,	 como	 forma	 de	 promover	 e	 qualificar	 o	
diálogo	intercultural.			
	 Trago	 um	 exemplo	 em	 que	 essa	 concepção	 atravessa	 o	 discurso	 sobre	









de	 urgências	 históricas	 distintas:	 enquanto	 no	 Brasil	 a	 urgência	 está	 em	 formar	
“para	as	artes	e	a	cultura",	em	função,	entre	outros	aspectos,	do	perfil	de	quem	opta	
pela	carreira	docente	hoje,	em	outros	países	a	urgência	está	em	formar	“para	outras	




e	 a	 cultura”	 em	 outros	 países;	 a	 diferença	 talvez	 seja	 o	 fato	 de	 essa	 formação,	





















para	 regulá‐la”	 (GORCZEVSKI;	 MARTIN,	 2011,	 p.	 53).	 Nessa	 perspectiva,	 a	














aquele	 que	 tem	 direito	 a	 ter	 direitos”	 (Ibidem,	 p.	 53),	 especificamente,	 direitos	
sociais	que	passam	a	ser	garantidos	pelas	constituições	nacionais.	A	garantia	desses	
direitos,	 por	 sua	 vez,	 exige	 um	 investimento	 significativo	 em	 políticas	 sociais	 e	
redistributivas,	cujos	efeitos,	como	sabemos,	são	a	longuíssimo	prazo.	Não	por	acaso	








A	 ressalva	 de	 Bobbio	 explica,	 em	 alguma	 medida,	 o	 fato	 de	 o	 Estado	
Neoliberal31	 ainda	 priorizar	 investimentos	 dessa	 ordem	 em	 sua	 organização,	
embora	com	contornos	distintos	e	aportes	financeiros	significativamente	menores.	
Longe	 de	 serem	 consenso,	 uma	 vez	 que	 fortemente	 criticados	 por	 determinados	
setores	 da	 sociedade,	 os	 direitos	 sociais	 seguem	 pautando	 as	 políticas	
emancipatórias	em	curso,	além	de	estarem	atrelados	à	consolidação	de	uma	ideia	de	
cidadania	 implicada	 com	 esses	 mesmos	 direitos;	 ideia	 que	 pode	 ser	 vista	 como	
principal	legado	do	Estado	de	Bem‐Estar	Social.		
Assim	 sendo,	 é	 reconhecida,	 hoje,	 a	 indissociabilidade	 entre	 cidadania	 e	
direitos	 sociais,	 estes	 positivados,	 em	 âmbito	 internacional,	 pela	 Declaração	
Universal	dos	Direitos	Humanos	(1948),	e	detalhados,	posteriormente,	por	meio	do	
Pacto	 Internacional	 sobre	 os	 Direitos	 Econômicos,	 Sociais	 e	 Culturais	 (1966)32.		
Nesse	 sentido,	podemos	dizer	que	o	direito	à	 cultura,	ou	direitos	 culturais,	 é	um	
desdobramento	 dos	 direitos	 humanos	 e	 pressupõe,	 entre	 outros	 aspectos,	 a	
participação	 do	 cidadão	 na	 vida	 cultural.	 Os	 direitos	 culturais,	 porém,	 são	
considerados	direitos	 assimétricos:	 “o	direito	 está	 claro,	 o	dever	nem	 tanto.	 Isso	









culturais	 às	 doutrinas	 jurídicas.	 Desse	 modo,	 em	 uma	 perspectiva	 mais	 ampla,	
detenho‐me	ao	direito	de	acesso	à	cultura	como	pressuposto	da	cidadania:	
	












representação	 e	 promoção	 da	 cidadania.	 O	 acesso	 aos	 serviços	 e	 às	














Como	 acabamos	 de	 ver,	 um	 dos	 direitos	 que	 pressupõe	 o	 exercício	 da	
cidadania	é	o	acesso	a	bens	culturais,	estratégia	privilegiada	hoje	por	grande	parte	
das	 políticas	 públicas	 da	 área.	 Essa	 estratégia,	 ao	 que	 parece,	 está	 intimamente	
ligada	aos	movimentos	básicos	que	constituem	a	modernidade	na	América	Latina,	
em	especial	o	denominado	por	Canclini	 (2003)	de	 “projeto	democratizador”,	que	


















Malraux,	 o	 órgão	 tinha	 como	 objetivos:	 tornar	 acessíveis	 as	 obras	 capitais	 da	
humanidade	 e,	 em	 primeiro	 lugar,	 as	 da	 França,	 ao	 maior	 número	 possível	 de	
franceses;	 proporcionar	 a	mais	 vasta	 audiência	 ao	patrimônio	 cultural	 francês;	 e	
favorecer	a	criação	das	obras	de	arte	e	de	espírito	que	o	enriquecem	(CAUNE	apud	
LOPES,	2009).	Isto	é,	André	Malraux,	ao	definir	objetivos	sistemáticos	do	papel	do	








Ao	 atentarmos	 para	 o	 nome	 desses	 espaços,	 é	 possível	 estabelecer	 uma	 relação	
entre,	 pelo	menos,	 duas	 definições	 atribuídas	 à	 palavra	 casa:	 “lugar	 destinado	 à	
moradia”	e	“reunião	de	bens	de	uma	família”.	Analogamente,	falamos	de	espaços	em	
que	os	bens	da	“grande	família	francesa”	encontram‐se	à	disposição	da	população,	


























cultural	 que	 se	 encontra	 alicerçada	 em	 uma	 concepção	 francesa	 de	 cultura	 e,	
portanto,	ligada	a	ideais	como	progresso,	evolução,	educação	e	razão.		
Tal	 compreensão	 configura‐se	 em	 conteúdo	 concreto	 de	 nosso	 tempo	
quando,	por	exemplo,	pesquisadores	do	campo	da	Educação35	veem	em	obras	de	
arte	universalmente	consagradas	um	“antídoto”	à	produção	da	indústria	cultural36;	
ou,	 ainda,	 quando	 museus	 e	 outras	 instituições	 culturais	 oferecem	 cursos	 para	
professores,	 ao	 identificarem,	 nesse	 público,	 a	 “cultura”	 como	 uma	 “necessidade	
formativa”.	Ambos	os	exemplos,	de	alguma	maneira,	encontram‐se	atravessados	por	
uma	 concepção	 de	 democratização	 cultural	 associada	 à	 formação	 de	 público,	
mediante	o	acesso	a	determinados	bens	culturais.		
Assim	sendo,	ao	levarmos	em	conta	as	estratégias	atuais	de	democratização	
da	 cultura,	 notaremos	 que	 a	 questão	 da	 acessibilidade:	 econômica,	 física	 e	
intelectual,	 segue	 em	 evidência	 no	 âmbito	 das	 políticas	 públicas,	 seguindo	 os	




da	 enorme	 criatividade	 do	 povo	 brasileiro;	 do	 outro,	 oferecer	 ao	 conjunto	 da	








humanamente	 impossível	 as	 pessoas	 gostarem	 do	 que	 não	 veem.	 É	
                                                            



















àqueles	 bens	 cujos	 referenciais	 e	 significados	 estão	 consagrados	 pela	 sociedade.	
Como	 afirmou	 o	 ex‐presidente,	 “a	 democratização	 das	 oportunidades	 culturais	
constitui	 uma	das	 bases	 da	 cidadania	 plena”	 (2003),	 evidenciando	 a	 interligação	
entre	 os	 pontos	 estratégicos	 que,	 em	 conjunto	 com	 o	 perfil	 dos	 professores	





	 A	 educação,	 ao	 lado	 da	 cultura,	 é	 um	 dos	 direitos	 sociais	 com	 vistas	 à	
constituição	de	uma	cidadania	plena,	para	retomar	as	palavras	de	Lula.		Não	é	à	toa	
que	Nóvoa	(2006),	ao	referir‐se	à	ideia	de	“transbordamento	da	escola”,	aponta	o	
discurso	 da	 cidadania	 como	 uma	 de	 suas	 principais	 referências.	 Para	 o	 autor,	 a	
Escola	 do	 século	 XX	 “se	 foi	 desenvolvendo	 por	 acumulação	 de	 missões	 e	 de	
conteúdos,	numa	espécie	de	constante	transbordamento,	que	a	levou	a	assumir	uma	
infinidade	de	 tarefas”	(Ibidem,	p.	2,	grifo	do	autor).	Nessa	perspectiva,	a	escola	é	
concebida	 como	 instituição	 de	 regeneração,	 de	 salvação	 e	 de	 reparação	 da	

















criativa	 de	 alunos	 e	 alunas,	 familiarizando‐os	 com	 um	mundo	 cultural	
alheio	 ao	 cotidiano	 de	 suas	 vidas,	 é	 premente	 a	 necessidade	 de	 se	




A	 previsão	 do	 desenvolvimento	 cultural	 e	 estético	 na	 formação	 de	
professores	 se	 dá,	 nesse	 sentido,	 de	 modo	 concomitante	 à	 universalização	 da	
educação	básica	e	à	proliferação	de	discursos	acerca	das	“necessidades	formativas	
docentes”,	 como	visto	no	 início	do	 capítulo.	 Porém,	 ainda	 é	preciso	 incluir	 nesse	
cenário	o	próprio	perfil	dos	professores	brasileiros	que,	imbuídos	de	novas	missões	
e	 novos	 alunos	 e,	 portanto,	 de	 novas	 “necessidades”,	 tornam‐se	 sujeitos	 de	 um	
discurso	 que	 os	 coloca	 na	 posição	 de	 quem	 precisa,	 também,	 formar‐se	
culturalmente.	
Ao	 considerarmos	 as	 experiências	 culturais	 do	 professor	 brasileiro,	
observaremos	que	elas	se	assemelham,	em	grande	parte,	às	dos	próprios	estudantes	
(ALMEIDA,	2010).	Pesquisa	realizada	em	2004	pela	Organização	das	Nações	Unidas	




14,8%	dos	professores	 declaram	nunca	 visitar	museus,	 sendo	que	a	maior	 parte	
afirma	 ir	 algumas	 vezes	 por	 ano	 (50,4%).	 Além	 disso,	 caberia	 perguntar:	 essa	
frequência	está	relacionada	a	atividades	escolares,	ou	ocorre	como	prática	de	lazer	
                                                            
38	 “A	pesquisa	 ‘O	Perfil	dos	Professores	Brasileiros:	o	que	 fazem,	o	que	pensam,	o	que	almejam...’	
aborda	professores	do	ensino	fundamental	e	do	ensino	médio,	contemplando	algumas	de	suas	
características	 sociais,	 econômicas	 e	 profissionais,	 a	 partir	 de	 questionários	 respondidos	 por	
5.000	 docentes	 de	 escolas	 públicas	 e	 privadas	 das	 27	Unidades	 da	 Federação.	 A	 pesquisa	 foi	









vez	 por	 semana,	 e	 outros	 32,1%	 dizem	 fazê‐lo	 uma	 vez	 ao	 mês.	 Esses	 dados	
expressam,	em	certa	medida,	o	repertório	cultural	de	grande	parte	do	professorado	
brasileiro,	embora	devam	ser	relativizados	tanto	em	função	de	sua	desatualização,	
como	 levando‐se	 em	 conta	 fatores	 como	 a	 escassa	 oferta	 cultural	 de	 alguns	
municípios39	e	o	alto	custo	de	determinadas	atividades.		
A	 análise	 por	 renda	 (Anexo	 B),	 de	 alguma	 forma,	 explica	 as	 diferenças	
observadas	 entre	 os	 professores	 no	 que	 diz	 respeito	 à	 frequência	 a	 eventos	
culturais:	 “elevando‐se	 a	 faixa	 de	 renda	 familiar	 do	 professor,	 aumenta	 a	 sua	
participação	 na	 maioria	 dos	 eventos	 relacionados.	 Além	 disso,	 as	 menores	








Nesse	 sentido,	 a	 atual	 “proletarização	 do	 magistério”40,	 evidenciada	 “na	
deterioração	de	seu	nível	de	renda	e	na	insatisfação	dos	professores	com	o	próprio	
status	 social”	 (VICENTINI;	 LUGLI,	 2009,	 p.	 186),	 explica,	 em	 alguma	 medida,	 o	
porquê	de	os	discursos	sobre	formação	cultural	capturarem	o	sujeito	professor	em	
suas	 mais	 diversificadas	 possibilidades	 de	 presença,	 principalmente	 no	 que	 se	
refere	à	situação	econômica	e	ao	seu	papel	de	formador.	Em	outras	palavras:	se	à	
                                                            












especial	 no	 campo	 da	 arte”,	 sendo	 os	 professores	 “mediadores	 dessa	 relação”	
(MENDONÇA,	 2010,	 p.	 3),	 o	 perfil	 de	 quem	 opta,	 hoje,	 pela	 docência	 legitima	 o	








estudantes	 que,	 principalmente	 pelas	 restrições	 financeiras,	 tiveram	 poucos	
recursos	 para	 investir	 em	 ações	 que	 lhes	 permitissem	 maior	 riqueza	 cultural	 e	
acesso	à	leitura,	cinema,	teatro,	eventos,	exposições	e	viagens”	(FVC,	2010,	p.	149).	
O	texto	prossegue:	“e	essa	mudança	de	perfil	trouxe	implicações	para	os	cursos	de	
Licenciatura	 que	 estão	 tendo	 que	 lidar	 com	 um	 novo	 background	 cultural	 dos	
estudantes”	(Idem).	
Poderíamos	 aqui	 abrir	 um	 leque	 de	 considerações,	 como	por	 exemplo:	 os	
fatores	que	levaram	a	profissão	a	perder	seu	valor	social	e	econômico42;	a	concepção	









De	 algum	 modo,	 ocorreu	 justamente	 o	 contrário.	 A	 necessidade	 de	 um	 maior	 número	 de	
profissionais	acarretou	em	aumento	da	oferta	de	trabalho,	que	precisava	ser	suprida	em	um	escasso	
período	 de	 tempo.	 Diante	 disso,	 muitos	 professores	 foram	 admitidos	 sem	 formação	 adequada,	
dando	lugar	a	uma	proliferação	de	cursos	na	área	de	curta	duração.			












interesse	 da	 tese;	 ou	 seja,	 atenho‐me	 à	 sinalização	 da	 mudança	 de	 perfil	 do	




de	 cidadania,	 utopia	 de	 socializar	 a	 cultura	 moderna	 e	 perfil	 dos	 professores	
brasileiros,	embora	não	estabeleçam	uma	relação	de	causa	e	efeito	com	o	discurso	





aparece	 associada	 a	 obras	 universalmente	 consagradas,	 que	 não	 fazem	 parte	 do	





como	 “necessidade	 formativa	 docente”.	 Essa	 “necessidade”,	 por	 sua	 vez,	 aparece	
multiplicada	 em	 discursos	 que	 orientam	 a	 formação	 do	 professor,	 seja	 em	
discussões	acadêmicas	sobre	o	tema,	em	políticas	públicas,	ou	mesmo	nos	currículos	
de	licenciatura,	sobretudo	nos	de	Pedagogia.	“Ora,	é	disso	que	se	trata	em	Foucault:	




















da	 cultura	 como	 “necessidade	 formativa	 docente”.	 Na	 figura	 abaixo,	 procuro,	
justamente,	ilustrar	essa	história,	fazer	ver	as	uvas	escolhidas	por	mim,	nesta	que	é	
uma	 narrativa	 acadêmica.	 Isto	 é,	 certamente	 há	 outros	 rastros,	 outros	 encaixes	
possíveis	de	serem	feitos	para	a	construção	dessa	narrativa.	Entretanto,	em	meio	a	
pergaminhos	 várias	 vezes	 reescritos,	 os	 pontos	 estratégicos	 destacados	 parecem	
conferir	um	sabor	“equilibrado”	à	história,	na	medida	em	que	apresentam	“nuances”	





















sobre	 formação	 docente.	 Uma	 revisão	 bibliográfica	 sobre	 o	 tema	 pode	 ser	
encontrada	no	livro	Formação	cultural	de	professores	ou	a	arte	da	fuga,	de	Monique	
Nogueira	 (2008).	 Ao	 apresentar	 os	 resultados	 de	 sua	 pesquisa	 de	 doutorado,	
concluída	em	2002,	a	autora	lança	um	olhar,	entre	outros	aspectos,	sobre	o	espaço	
dado	 às	 atividades	 culturais	 na	 literatura	 sobre	 formação	 docente.	 Os	 autores	
citados45,	por	 sua	vez,	não	 se	detêm	à	 temática	especificamente,	mas,	 sim,	 fazem	
menção	 ao	 papel	 da	 cultura	 no	 que	 tange	 à	 formação	 do	 professor.	 São	 autores,	
portanto,	reconhecidos	pela	produção,	sobretudo,	no	campo	da	formação	docente,	e	
não	 propriamente	 por	 análises	 que	 têm	 como	 foco	 as	 relações	 entre	 cultura	 e	
formação.	
Os	estudos	de	Nogueira,	ao	que	tudo	indica,	são	pioneiros	no	Brasil,	em	se	
tratando	 de	 uma	 abordagem	 que	 demarca	 um	 campo	 específico	 de	 estudo,	 o	 da	
formação	cultural	de	professores.	E	aqui	aproveito	para	fazer	uma	observação:	as	
pesquisas	mapeadas	por	mim	foram	realizadas,	 inicialmente,	a	partir	da	palavra‐
chave	 formação	 cultural,	 na	 medida	 em	 que	 a	 tese	 propõe	 um	 percurso	 para	 a	
problematização	 do	 conceito.	 Ou	 seja,	 expressões	 por	 vezes	 correlatas	 como	
formação	estética,	experiência	estética,	educação	estética,	 formação	do	 sensível	ou	












Nesse	 sentido,	 o	 que	 une	 os	 autores	 elencados	 a	 seguir	 são	 as	 relações	
propostas	por	eles	entre	cultura	e	formação,	ainda	que,	como	veremos,	a	partir	de	
enfoques	teórico‐metodológicos	distintos.	Loponte	(2016)	identifica	um	incremento	
de	 discussões	 dessa	 ordem,	 mas	 adverte	 para	 a	 fragilidade	 conceitual	 e	 pouca	
consistência	 teórica	 em	muitos	 trabalhos.	Minha	 intenção,	 porém,	 não	 é	 apontar	
possíveis	fragilidades	e	inconsistências,	mas	evidenciar	o	modo	como	uma	aposta	













que	 a	 ideia	 de	 formação,	 em	 sentido	 lato,	 aparece	 tomada	 em	 sua	 dimensão	
emancipatória	e,	por	vezes,	com	reminiscências	de	uma	ideia	moderna	de	cultura.	
Ao	defender	uma	política	de	formação	cultural	para	docentes,	Sônia	Kramer	
o	 faz	 a	 partir	 do	 entendimento	 de	 que	 essa	 formação	 “é	 parte	 do	 processo	 de	
construção	 da	 cidadania,	 é	 direito	 de	 todos	 [...]”	 (1998,	 p.	 21).	 Argumento	
semelhante	é	utilizado	por	Nogueira,	quando	a	autora	sublinha	que,	“como	formador	
de	 futuros	 cidadãos,	 o	 professor,	 antes	 de	 tudo,	 precisa	 estar	 conectado	 com	 o	
mundo	da	cultura,	cultura	essa	entendida	como	patrimônio	de	todos”	(2010,	p.	11).	








articuladas	 entre	 si,	 aludem	 a	 uma	 ideia	 de	 “formação	 emancipadora”,	 que	
possibilite	 aos	 professores	 “a	 construção	 de	 uma	 prática	 docente	 que	 tenha	 na	
cultura	um	de	seus	mais	importantes	esteios”	(NOGUEIRA,	2009,	p.	127).	Mas	a	que	
cultura	 a	 autora	 se	 refere?	 Que	 concepção	 de	 cultura	 estaria	 implicada	 em	 uma	
formação	emancipadora?	Como	forma	de	evitar	eventuais	cerceamentos,	recorro	à	
definição	proposta	por	Nogueira	em	três	de	suas	publicações,	qual	seja:	formação	
cultural	 como	 “processo	 pelo	 qual	 o	 indivíduo	 se	 conecta	 ao	mundo	 da	 cultura,	
mundo	 esse	 entendido	 como	 espaço	 de	 diferentes	 leituras	 e	 interpretações	 da	
realidade,	promovidas	pela	Arte,	nas	suas	diferentes	modalidades,	e	pela	Literatura”	
(2008;	2009;	2010)46.	
Ora,	 pressupõe‐se	 aqui	 uma	 ênfase	 nos	 bens	 artísticos,	 conforme	
comentamos	 anteriormente,	 na	 medida	 em	 que	 a	 autora	 delimita	 a	 “Arte”	 e	 a	
“Literatura”	como	linguagens	mobilizadoras	da	formação	cultural.	Em	outro	excerto,	
Nogueira	 adverte	que	 sua	 compreensão	 acerca	da	 formação	 cultural	 vai	 além	da	
dicotomia	 “cultura	 popular	 –	 cultura	 erudita”,	 “não	 no	 sentido	 de	 ignorar	 as	
diferenças,	 mas	 sim	 de	 promover	 um	 processo	 de	 enriquecimento	 pessoal	 que	





entre	 cultura	 e	 arte”	 mencionada	 anteriormente,	 não	 estando	 diretamente	
relacionado	nem	com	a	abordagem	 teórica,	nem	com	a	ênfase	 temática	proposta	
pela	autora.	Como	bem	ressalta	Coelho	Netto,	“a	arte	é	vizinha	da	cultura,	mas	as	
aproximações	 entre	 uma	 e	 outra	 acabam	na	 zona	movediça	 que	 de	 algum	modo	
delimita	 os	 territórios	 de	 uma	 e	 outra”	 (2008,	 p.	 117).	 É	 justamente	 nessa	 zona	
movediça	que	as	pesquisas	na	área	se	constroem.	Kramer,	ao	responder	“por	que	
                                                            












distinção	 entre	 cultura	 e	 arte,	 é	 gerada	 pela	 polissemia	 inerente	 ao	 conceito	 de	
cultura.	Ambas	as	autoras	procuram	não	ressaltar	as	fronteiras	entre	alta	e	baixa	
cultura,	 delimitadas	 pela	 Escola	 de	 Frankfurt,	 de	modo	 a	 desvincular	 a	 ideia	 de	
formação	cultural	de	uma	acepção	elitista	de	cultura.	Entretanto,	ao	dizer	que	 “é	
preciso	 ter	 cuidado	 com	 as	 armadilhas	 que	 a	 indústria	 cultural	 apresenta”,	 na	
medida	 em	que	 “esses	 produtos	 não	 contribuem	para	 a	 formação	de	 um	 fruidor	





de	 cultura,	 ao	 considerarmos	 que	 a	 cultura	 massiva	 aparece,	 neste	 caso,	
desassociada	 da	 ideia	 de	 formação.	 No	 entanto,	 embora	 estejamos	 falando	 de	
marcas	relevantes	na	discussão	sobre	formação	cultural	(distinção	entre	cultura	e	
arte	e	o	próprio	 conceito	de	 cultura),	 talvez	devêssemos	nos	deter	àquilo	que	as	





que	 tenha	 condições	 de	 ser	 protagonista	 na	 construção	 de	 uma	 escola	








quanto	 às	 concepções	 de	 cultura	 e	 formação	 implicadas	 nos	 discursos	 desses	
autores,	“[...]	assim	como	ao	mundo	em	que	se	vai	atuar	a	partir	desses	pressupostos.	
‘Estética	 da	 existência’,	 ‘vida	 como	 fenômeno	 estético’	 diferem,	 por	 exemplo,	 de	
‘transformar	o	mundo’”	(LOPONTE,	2016,	no	prelo).		





embora	esses	 autores	não	 se	ocupem	em	estabelecer	diferenciação	entre	 cultura	
erudita	 e	 cultura	 massiva,	 tampouco	 propõem	 uma	 equivalência	 nos	 efeitos	





medida	 em	 que,	 ao	 “nos	 fazerem	 pensar”,	 essas	 experiências	 operariam	 como	
desestabilizadoras	de	processos	de	assujeitamento,	empreendidos	por	instituições	







Nessa	 perspectiva,	 a	 formação	 ético‐estética	 de	 futuras	 professoras,	 por	
exemplo,	 “poderia	valer‐se	das	estratégias	de	 linguagem	do	próprio	cinema,	para	
promover	o	pensamento	sobre	si	mesmo,	em	termos	artísticos,	éticos	e	políticos,	e	














se	 dá	 por	 meio	 de	 qualquer	 produção	 fílmica,	 principalmente	 em	 se	 tratando	
daquelas	que	propõem	“[...]	soluções	simplistas	de	princípio,	meio	e	fim;	filmes	que	





filmes	 a	 serem	 discutidos	 em	 aula	 implica	 pensar	 sobre	 quais	 produções	 essas	
alunas	 costumam	assistir:	 em	geral,	 filmes	da	 indústria	hollywoodiana	de	massa,	
com	maior	e	melhor	distribuição.		
Ora,	embora	se	esteja	falando	de	um	tipo	de	prática	cultural:	assistir	filmes	e	
pensar	 sobre	 eles,	 sem	 distinguir,	 a	 priori,	 produções	 cult	 das	 oferecidas	 pela	
indústria	cultural,	há,	sim,	o	entendimento	de	que	“filmes	de	massa”,	em	sua	maioria,	
não	produzem	no	espectador	os	mesmos	efeitos	que	um	 filme	de	Kurosawa,	por	
exemplo.	Entretanto,	 tampouco	 se	afirma	que	produtos	da	 indústria	 cultural	não	






















De	modo	 semelhante	 à	 formação	 ético‐estética	 vislumbrada	 por	 Fischer	 a	
partir	do	cinema,	Loponte	trata	das	potencialidades	que	a	arte	e,	em	especial,	a	arte	










direções	menos	 racionais	 e	 prescritivas,	 por	meio	de	 uma	 “atitude	 estética”,	 não	
apenas	em	relação	à	arte,	mas	em	relação	à	própria	vida,	“com	suas	incongruências	
e	 pequenezas,	 na	 qual	 podem	 se	 incluir	 as	 práticas	 pedagógicas,	 as	 relações	
estabelecidas	 com	 os	 estudantes,	 ou	 com	 a	 própria	 área	 de	 conhecimento	 dos	
docentes”	 (2016,	 no	 prelo).	 A	 potência	 da	 arte	 residiria,	 assim,	 no	 que	 ela	 pode	
provocar	de	ruptura,	de	criação	nos	modos	de	ser	e	agir	do	sujeito	professor.	Diz	






no	 sentido	 de	 que	 esse	 tipo	 de	 formação	 seria	 capaz	 de	 provocar	movimentos	 de	
invenção	contínua	de	si	mesmo	e,	portanto,	de	(re)invenção	da	própria	docência.	Essa	
dimensão	ético‐estética	atribuída	ao	processo	formativo	é	verificada,	de	certo	modo,	
em	 trabalhos	 de	 Pereira,	 para	 quem	 “ampliar	 o	 repertório	 cultural,	 ampliar	 o	
                                                            




arte	 como,	 por	 exemplo:	 oferta	 de	 cursos	 pelos	 museus,	 realização	 de	 visitas	 mediadas,	









Entretanto,	 talvez	 possamos	 apontar	 uma	 diferença	 não	 exatamente	 de	
abordagem	 teórica,	 mas	 de	 foco	 temático	 no	 que	 diz	 respeito	 às	 pesquisas	 de	
Pereira.	 Enquanto	 Fischer	 e	 Loponte	 referenciam	 linguagens	 artísticas	 em	 suas	
análises,	 o	 cinema	 e	 a	 arte	 contemporânea,	 respectivamente,	 Pereira	 ressalta	 a	
condição	de	possibilidade	para	 a	 experiência	 estética:	 a	 “atitude	 estética”,	 isto	 é,	
“uma	abertura,	uma	disponibilidade	não	tanto	para	a	coisa	ou	o	acontecimento	‘em	
si’,	 naquilo	 que	 ele	 tem	 de	 consistência,	mas	 para	 os	 efeitos	 que	 ele	 produz”	 na	
percepção,	nos	sentimentos	(2012,	p.	186).	Verifica‐se	uma	ênfase	na	natureza	da	
experiência	 estética,	 com	 a	 ressalva	 do	 autor	 de	 que	 embora	 seja	 “[...]	 possível	





com	 o	 ruído	 de	 um	 trem	 não	 tem	 o	 mesmo	 valor.	 Sim,	 todas	 podem	
constituir‐se	 experiências	 estéticas.	Mas	 é	 inegável	 que	há	uma	grande	
diferença	 de	 valor	 entre	 elas	 (ressalte‐se	 que	 essa	 diferença	 não	 diz	
respeito	a	uma	hierarquia	–	em	que	algo	pode	valer	mais	ou	menos	–	mas	
que	 cada	 experiência	 inaugura	ou	diz	 respeito	 a	uma	ordem	singular	 e	
irredutível	 a	 qualquer	 outra!).	 Podemos	 captar	 e	 experimentar	
esteticamente	 qualquer	 coisa,	 sim.	 E	 essas	 experiências	 sempre	









parcerias	 teóricas	 comuns,	 talvez	possamos	dizer	que	a	ênfase	dada	por	Fischer,	
Loponte	 e	Pereira	 à	 formação	pela	 cultura,	 pela	 experiência	 estética,	 consiste	 na	
compreensão	 de	 que,	 a	 partir	 dela,	 ampliamos	 nossa	 “coleção	 de	 exemplos”	 (DE	





cada	 vez	 mais	 atentos,	 abertos	 a	 múltiplas	 possibilidades	 e	 alternativas,	 ao	
conduzirmos	nossas	vidas”	(FISCHER,	2011,	p.	140).	
	 A	 relação	 entre	 formação	 cultural	 e	 escola,	 formação	 cultural	 e	 prática	
pedagógica,	 portanto,	 não	 está	 aqui	 evidenciada,	 ainda	 que	 pressuposta	
indiretamente.	Há	autores,	porém,	cujo	 trabalho	coloca	em	destaque,	 justamente,	
esse	tipo	de	relação,	ao	elegerem	referenciais	teóricos	voltados	à	docência	e	suas	




a	 ampliação	 do	 repertório	 do	 professor	 associa‐se,	 diretamente,	 ao	 contexto	 da	
escola	e	à	prática	docente.		
	 Falamos	de	produções	que	aproximam	diferentes	referenciais	teóricos	como	
forma	 de	 potencializar	 o	 debate	 sobre	 o	 tema.	 Em	 dois	 artigos	 publicados	 em	
parceria	 com	 outros	 autores51,	 Almeida	 se	 vale	 da	 psicologia	 histórico‐cultural,	
notadamente	 de	 Vygotsky,	 e	 das	 relações	 entre	 competências	 culturais	 e	
desempenho	escolar	propostas	por	Bourdieu	e	Passeron,	como	fundamentação	para	
a	 defesa	 da	 “cultura	 como	 conteúdo	 da	 educação”	 (SILVA;	ALMEIDA;	 FERREIRA,	
2011,	p.	220).	Nessa	perspectiva,	a	cultura	é	entendida	como	categoria	fundamental	
no	que	tange	a	uma	nova	concepção	de	desenvolvimento	psicológico	do	homem.		
	 A	 formação	 cultural	 tem,	 assim,	 “importância	 decisiva	 no	 processo	 de	
constituição	 de	 saberes	 docentes,	 funções	 psicológicas	 e	 mediação	 do	
conhecimento”	(ALMEIDA;	MANO;	FERREIRA,	2011,	p.	553).	No	que	se	refere	aos	
saberes	 docentes,	 uma	 vez	 que	 eles	 se	 constituem	 não	 apenas	 por	 meio	 de	
conhecimentos	 específicos	 e	 pedagógicos,	 mas,	 também,	 a	 partir	 dos	 lugares	 de	
origem	do	professor	e	das	diferentes	posições	sociais	ocupadas,	compreende‐se	que	
as	práticas	pedagógicas	expressam,	da	mesma	forma,	uma	subjetividade	produzida	
pela	 cultura	 vivida	 em	 sociedade.	 Assim	 sendo,	 “a	 necessidade	 de	 conferir	 aos	
currículos	de	formação	docente	maior	atenção	às	práticas	de	ordem	estética”	(Idem)	
                                                            
51	 Ambos	 os	 artigos	 foram	publicados	 em	2011.	Um	deles	 denomina‐se	Contribuições	da	 cultura,	











de	 educação	 do	 sensível.	 Para	 as	 autoras,	 “a	 busca	 pelo	 conhecimento	 dá‐se	 por	
diversas	vias	e	uma	delas	é	pelo	acesso	aos	bens	culturais.	Por	meio	da	arte,	o	sujeito	
amplia	 sua	 capacidade	 de	 reflexão	 e	 percepção,	 assim	 como	 sua	 sensibilidade”	




em	 especial,	 desenvolveriam	 uma	 maior	 sensibilidade	 nos	 sujeitos?	 Embora	
Carvalho	e	Neitzel	anunciem	o	acesso	a	bens	culturais	como	meio	de	conhecimento,	
imediatamente	 restringem	 a	 potência	 formativa	 às	 experiências	 artísticas.	 E	 tal	








Categoria	 D:	 contribuições	 que	 as	 atividades	 trouxeram	 para	 a	 prática	
pedagógica.	
	
	 Por	 meio	 dessas	 categorias,	 é	 possível	 inferir	 a	 aposta	 nas	 experiências	

















os	 elementos	 envolvidos	 no	 processo	 de	 ensino	 e	 aprendizagem”	 (NEITZEL;	
CARVALHO,	 2011,	 p.	 119),	 ao	 lançar	 um	 “olhar	 mais	 sensível	 aos	 problemas	
educacionais”	(Ibidem,	p.	108).	
	 Sob	 uma	 perspectiva	 distinta,	 Luciana	 Ostetto	 e	 Maria	 Isabel	 Leite,	 ao	
reivindicarem	 a	 presença	 da	 arte	 na	 formação	 do	 professor	 (e,	 no	 trabalho	 das	







autoria	 e	 transgressão,	 sugere	 uma	 relação	 entre	 arte	 e	 formação	marcada	 pela	
potencialidade	criadora	dessa	relação.		
	 A	 arte	 como	 transgressão,	 neste	 caso,	 operaria	 em	 contraposição	 à	
normatização	usualmente	verificada	na	instituição	escolar,	na	medida	em	que	tende	
a	 provocar	 reinvenções	 no	 fazer	 educacional	 dos	 professores.	 Ao	 remeter	 a	
polaridades	 como	 prazer/desprazer,	 satisfação/frustração,	 sublime/horrível,	
belo/feio,	 a	 arte	 atuaria	 na	 dimensão	 mesma	 do	 “ser	 educador”,	 em	 direção	 à	
construção	de	“identidades	criadoras”	(OSTETTO,	LEITE,	2004,	p.	13).		Isto	é,	para	
as	autoras,	pedagogas	de	formação,	a	sensibilidade	mobilizada	pelas	experiências	
estéticas	 “abre	 caminho	 para	 o	 encantamento,	 o	 maravilhamento,	 ingredientes	
essenciais	para	a	recriação	do	cotidiano	pessoal	e	profissional	[...]”	(Ibidem,	p.	12).	



















estão	 inscritas	 em	 uma	 mesma	 trama	 discursiva	 que,	 por	 sua	 vez,	 acolhe	 uma	
constelação	de	 formulações,	de	abordagens	 teóricas	e	ênfases	 temáticas.	Ou	seja,	
cada	 formação	 discursiva	 estabelece,	 simultaneamente,	 diversos	 campos	 de	



































com	 a	 noção	 de	 Bildung,	 constata‐se	 uma	 expressiva	 produção	 acadêmica,	 no	
sentido	 de	 transpor	 o	 conceito	 do	 século	 XVIII	 ao	 contexto	 atual.	 Entretanto,	 na	
medida	em	que	as	 investigações	 relacionadas	 serviram	para	delinear,	 também,	o	






Efeitos	 das	 condições	 discutidas	 anteriormente,	 a	 saber:	 ampliação	 do	
conceito	 de	 cidadania,	 utopia	 de	 socializar	 a	 cultura	 moderna	 e	 perfil	 dos	
professores	brasileiros,	as	políticas	públicas	concernentes	à	educação	e	à	cultura	
constituem‐se	 em	 frutífera	 materialidade	 discursiva	 para	 compreendermos	 o	
quanto	 o	 objeto	 do	 qual	 tratamos	 –	 formação	 cultural	 de	 professores	 –	 está	
associado	às	coisas	ditas	em	determinado	tempo	e	lugar.	Tomar	essas	políticas	como	
materialidade,	 porém,	 não	 significa	 apropriar‐se	 delas	 como	 “matéria	 inerte”	
(FOUCAULT,	 2010),	 como	 expressão	 crua	 de	 um	 contexto	 histórico,	 mas,	 sim,	
descrevê‐las	 como	 discursividade	 que	 toma	 corpo,	 entre	 outros	 aspectos,	 pela	
centralidade	assumida	hoje	pela	cultura,	no	sentido	substantivo	definido	por	Stuart	
Hall53.		
Assim,	 antes	 de	 atentarmos	 para	 as	 políticas	 em	 si,	 sobretudo	 as	 que	
articulam	 o	 acesso	 aos	 bens	 culturais	 à	 formação	 de	 professores,	 é	 importante	
distinguir	a	cultura	no	plano	do	cotidiano	daquela	que	ocorre	no	circuito	organizado	








centralidade	 aparece	 evidenciada:	 o	 substantivo	 e	 o	 epistemológico;	 diz	 ele:	 “por	 ‘substantivo’,	
entendemos	 o	 lugar	 da	 cultura	 na	 estrutura	 empírica	 real	 e	 na	 organização	 das	 atividades,	
instituições,	 e	 relações	 culturais	 na	 sociedade,	 em	 qualquer	 momento	 histórico	 particular.	 Por	


















por	 sugerirem	 como	 certos	 modos	 de	 ser	 e	 estar	 no	 mundo	 vão	 sendo	 tecidos,	
discursivamente,	no	plano	social.		
Sobretudo	nas	duas	últimas	décadas,	há	o	consenso	de	que	“a	cultura	não	só	
contribui	 para	 a	 formação	 de	 identidades	 e	 a	 construção	 da	 base	 simbólica	 e	 de	
valores	 de	 uma	 sociedade,	 como	 também	 atende	 a	 inúmeros	 outros	 propósitos,	
desde	 o	 crescimento	 econômico	 até	 a	 coesão	 social”	 (LAAKSONEN,	 2011,	 p.	 49).		
Nesse	sentido,	não	surpreende	o	fato	de	o	cumprimento	dos	direitos	culturais	estar	
na	ordem	do	dia,	em	especial	das	agências	de	cooperação	internacional,	que	agem	
em	 termos	 de	 complementaridade	 ao	 ideário	 liberal	 de	 desenvolvimento.	 Ao	
instaurarem	 verdadeiras	 agendas	 globais,	 acolhidas	 por	 governos,	 corporações	
multinacionais	e	sociedade	civil,	suas	recomendações	acabam	por	estruturar	uma	















entretanto,	 a	 partir	 da	 entrada	 de	 outros	 atores	 no	 debate,	 em	 especial	 o	 Banco	
Mundial.	 Identifica‐se,	 então,	 uma	 conversão	 de	 enfoque:	 da	 ênfase	 na	
democratização	 da	 educação	 passa‐se	 à	 retórica	 da	 “qualidade”,	 cuja	 noção,	 no	
contexto	 educacional,	 é	 reinscrita	 pelo	 discurso	 neoliberal54	 (FERREIRA,	 2015).	
Essa	 conversão,	 balizada	 pela	 lógica	mercantil55,	 faz	 com	que	 a	 própria	UNESCO	







produtivas	 linhas	 de	 força	 para	 a	 fixação	 da	 ideia	 de	 um	 docente	 que,	 a	 priori,	













de	 recursos	 que	 sejam	melhores	 do	 que	 os	 de	 outros”	 (FERREIRA,	 2015,	 p.	 77).	 Assim,	 nesse	










vez	 que,	 conforme	 pesquisa	 realizada,	 esse	 acesso,	 por	 parte	 dos	 professores,	
costuma	restringir‐se	às	“indústrias	culturais”.	Para	tanto,	afirma	ser	preciso:	
		
Priorizar	 o	 investimento	 na	 ampliação	 do	 universo	 cultural	 dos	
professores,	com	a	inclusão	da	questão	da	leitura,	do	acesso	a	teatros	e	a	
museus,	 entre	 outros,	 nos	 currículos	 de	 formação	 inicial	 e	 continuada.	
Portanto,	a	formação	cultural	dos	professores	deve	estar	contemplada	no	





formativa	 docente”	 encontra‐se	 implicada	 às	 condições	 de	 emergência	 antes	
elencadas.	 Os	 três	 pontos	 estratégicos	 parecem	 tramar,	 de	maneira	 perspicaz,	 a	
discursividade	sobre	formação	cultural	de	professores	expressa	na	recomendação.	
No	 mesmo	 documento,	 adverte‐se,	 ainda,	 que	 é	 necessário	 “articular	 atividades	
conjuntas	 de	 suporte	 para	 a	 formação	 cultural	 dos	 professores,	 entre	 diversas	
instâncias	governamentais	(ministérios	da	educação,	cultura;	secretarias	estaduais	
e	municipais,	etc.)”	(Idem).	Sobre	essa	advertência,	destaca‐se	o	papel	dinamizador	
da	 UNESCO	 no	 fomento	 a	 determinadas	 políticas	 públicas;	 como	 agência	 de	























determina	 não	 só	 as	 diretrizes,	 mas,	 igualmente,	 as	 metas	 e	 estratégias	 para	 a	
política	 educacional	 em	 um	 período	 de	 dez	 anos.	 Em	 relação	 às	 estratégias	
propriamente	ditas,	de	como	 tornar	o	Plano	“realidade”,	notamos	que	o	acesso	à	
cultura,	 por	 parte	 de	 alunos	 e	 professores,	 aparece	 como	 elemento	 proeminente	





 Articulação	 das	 políticas	 educacionais	 com	 as	 demais	 políticas	 sociais,	
particularmente	as	culturais;		




 Fruição	de	bens	e	espaços	culturais,	de	forma	regular,	 [...]	 integrada	ao	
currículo	escolar;	
 Articulação	da	escola	com	os	diferentes	espaços	educativos,	culturais	e	





afirmar	 que	 a	 formação	 cultural	 de	 professores	 também	é	 considerada	 no	 Plano	
Nacional	de	Educação,	ao	aparecer	prevista	como	formação	continuada	no	contexto	
do	magistério	 público.	A	 implementação	das	 ações	do	Plano	Nacional	 do	 Livro	 e	
Leitura	 e	 a	 instituição	 de	 programa	 que	 garante	 recursos	 para	 acesso	 a	 bens	
culturais	 por	 docentes	 de	 escolas	 públicas	 são,	 nesse	 contexto,	 tidas	 como	
estratégias	 para	 o	 “fortalecimento”	 da	 formação	 de	 professores	 (Idem).	 Ou	 seja,	



























Ministério	 da	 Cultura	 e	 Ministério	 da	 Educação,	 é	 o	 estímulo	 à	 “[...]	 política	 de	
compras	públicas,	com	aquisição	de	acervos	de	arte	e	mídias	diversas	(discografia,	
filmografia,	 entre	 outros)	 para	 professores	 e	 estudantes	 de	 todas	 as	 escolas	




repertório	 cultural	 da	 comunidade	 escolar.	 Para	 tanto,	 o	 programa	 visa	 à	 garantia	 de	 recursos	
financeiros	 às	 escolas	 públicas,	 a	 fim	 de	 que	 sejam	 desenvolvidas	 atividades	 que	 promovam	 a	
interlocução	entre	experiências	culturais	e	artísticas	e	o	projeto	pedagógico	das	escolas.	












de	 se	 priorizar	 “práticas	 e	 saberes	 culturais	 nos	 processos	 educativos,	 como	 um	
caminho	 para	 qualificar	 e	 ampliar	 o	 repertório	 cultural	 de	 crianças	 e	 jovens”	
(MINISTÉRIO	 DA	 CULTURA,	 2015b)	 implica,	 necessariamente,	 a	 participação	 do	






A	 ênfase	 dada	 à	 formação	 cultural	 em	 âmbito	 estatal	 é	 corroborada	 não	
apenas	pela	atuação	interministerial	em	prol	da	efetivação	de	políticas	públicas,	mas	
pela	 criação,	 por	 exemplo,	 de	 um	 órgão	 voltado,	 exclusivamente,	 a	 esse	 tipo	 de	
formação.	 A	 Secretaria	 de	 Educação	 e	 Formação	 Artística	 e	 Cultural	 (SEFAC),	
iniciada	 em	2015,	 tem	 como	missão	 consolidar	 a	 intersetorialidade	das	 políticas	
públicas	de	cultura	com	as	políticas	de	educação,	além	de	“formular	programas	de	
formação	 artística,	 cultural	 e	 profissionalizante,	 assim	 como	 a	 capacitação	 de	
professores,	 agentes	 culturais,	 arte‐educadores	 e	 educadores	 populares	 [...]”	
(MINISTÉRIO	DA	CULTURA,	 2015c,	 grifos	meus).	 Isto	 é,	 as	 evidências	 aparecem,	
























específico	 de	 sujeitos,	 diretamente	 implicados	 com	 as	 questões	 educacionais.	 Os	
professores,	em	especial,	são	sujeitos	desse	discurso,	ao	estarem	contemplados	por	




raro	 encontrarmos,	 hoje,	 espaços	 culturais	 que	 não	 ofereçam	qualquer	 iniciativa	
dessa	ordem:	cursos	e	capacitações,	conforme	comentado,	ou	mesmo	materiais	de	
apoio	ao	professor.		







hoje,	 de	 um	 projeto	 político	 educacional	 que	 se	 deixa	 banhar	 pela	 retórica	 da	





2001,	 p.	 2010).	 Não	 há	 pureza	 ou	 homogeneidade	 que	 define	 uma	 dada	
discursividade.	Ao	elencarmos	as	políticas	públicas	como	evidência	de	um	discurso	













Os	 currículos	 de	 formação	 de	 professores	 se	 configuram	 como	 uma	 das	
evidências	mais	 relevantes	 acerca	 da	 discursividade	 que	 vincula	 cultura	 e	 arte	 à	
formação	docente.	Se	as	pesquisas	acadêmicas	e	as	políticas	públicas	 já	apontam	
para	essa	relação,	os	currículos	constituem‐se	em	sua	materialidade	privilegiada,	na	
medida	 em	 que	 buscam,	 precisamente,	 modificar	 as	 pessoas	 que	 vão	 “seguir”	
determinado	 percurso	 formativo	 (SILVA,	 2015).	 Assim,	 a	 compreensão,	 pelas	






amplo	 de	 conhecimentos	 e	 saberes	 seleciona‐se	 aquela	 parte	 que	 vai	





Em	 contraponto	 às	 perspectivas	 tradicionais,	 que	 concebiam	 o	 currículo	
como	 um	 documento	 puramente	 técnico,	 organizado	 mediante	 uma	 seleção	
“desinteressada”	 de	 conhecimentos,	 as	 teorias	 pós‐criticas	 irão	 atentar	 para	 as	
intencionalidades	 dessa	 seleção,	 ao	 compreenderem	 o	 currículo	 como	 mais	 um	
campo	 de	 luta	 pela	 imposição	 de	 sentidos.	 A	 partir	 desse	 entendimento,	 os	
currículos	de	formação	de	professores	são	centrais	no	que	diz	respeito	às	reformas	
educacionais,	 naquilo	 que	 se	 espera	 da	 educação,	 uma	 vez	 que	 tomados	 como	
territórios	de	afirmações	e	fixações	de	verdades,	mas	também	de	resistência.			
Tanto	 a	 produção	 acadêmica	 como	 as	 políticas	 de	 formação	 docente	 têm	
participação	na	delimitação	do	currículo	como	território.	Embora	essa	participação	
não	 se	 configure	 em	 uma	 transposição	 tal	 qual	 de	 reflexões	 e	 recomendações,	 é	






país,	 atualmente	 em	 processo	 de	 reformulação59,	 abarca	 o	 tema	 da	 formação	
cultural,	sobretudo	ao	deliberar	sobre	o	ensino	superior.		
Enquanto	 na	 seção	 destinada	 à	 educação	 básica	 prepondera	 a	 relação	 de	
conteúdos	programáticos	e	sua	distribuição	em	níveis	de	ensino60,	no	que	tange	à	
educação	 superior,	 percebe‐se	 uma	 ampliação	 na	 referência	 a	 aspectos	
concernentes	à	formação	integral.	Em	relação	às	questões	culturais,	por	exemplo,	








da	 temática	 também	 é	 observada.	 No	 percurso	 formativo	 do	 licenciando,	 estão	




e	 vivência	 culturais	 opera,	 em	 certa	 medida,	 a	 favor	 de	 uma	 formação	 pela	
experiência,	ainda	que	não	explicitamente.	Afinal,	formamo‐nos	no	convívio	com	os	
bens	culturais,	e	não	apenas	com	o	conteúdo	trazido	por	eles.	
Nessa	 mesma	 perspectiva,	 as	 diretrizes	 curriculares	 para	 o	 curso	 de	
Pedagogia	 incluem,	 igualmente,	“atividades	de	comunicação	e	expressão	cultural”	
no	percurso	formativo	do	aluno,	além	de	qualificarem	como	formativas	as	visitas	a	
instituições	 culturais	 (CNE/CP	 01/2006).	 Evidentemente	 muitos	 aspectos	 se	
multiplicam	 em	 cada	 artigo	 ou	 parágrafo	 desses	 documentos,	 mas	 cabe	 notar	 a	














apontar,	 por	 exemplo,	 para	 a	 necessidade	 de	 os	 licenciandos	 participarem	 de	
“atividades	 de	 apropriação	 cultural”	 (CNE/CP	02/2015),	 remetemo‐nos,	 em	uma	
análise	preliminar,	à	ideia	moderna	de	cultura,	enraizada	no	pensamento	iluminista	
e	 compreendida	 como	 algo	 externo	 ao	 ser	 humano.	 Entendimento	 semelhante	 é	










Talvez	 a	 ideia	 proposta	 por	 Canclini,	 ao	 definir	 o	 que	 seriam	 “culturas	







As	 diretrizes	 curriculares	 e,	 notadamente,	 os	 próprios	 currículos,	 traduzem	bem	

















que	 avaliam	 como	 a	 formação	 cultural	 vem	 sendo	 ou	 deveria	 ser	 incluída	 nos	
currículos	de	Pedagogia;	portanto,	não	proponho	uma	análise	em	si	de	currículos.	















Sobre	 a	 disciplina	 “Artes	 e	 Recreação”,	 a	 autora	 comenta	 acerca	 do	 papel	
secundário	que	ocupava	no	currículo	da	Pedagogia,	em	razão,	entre	outros	aspectos,	
da	carga	horária	menor	em	relação	às	demais	disciplinas,	além	do	fato	de	ela	ter	sido	













experiências	 de	 aprendizagem	 integrada.	 As	 artes	 como	 elemento	




pedagógico,	 à	 sua	 transposição	 didática	 como	 conteúdo	 escolar.	 Ao	 assumir	 a	










vivo”.	 A	 primeira	 corrobora	 uma	 de	 minhas	 percepções	 como	 professora	 de	





Parece‐me	 que,	 por	 se	 tratar	 de	 uma	 formação	 que	 pressupõe,	 sim,	
conhecimentos,	 mas	 que,	 igualmente,	 opera	 no	 campo	 da	 experiência,	 faz‐se	
necessário	que	os	professores	responsáveis	por	disciplinas	dessa	natureza	também	
estejam	 contaminados	 por	 efeitos	 produzidos	 pelas	 experiências	 culturais.	 Diz	 a	
música	de	Arnaldo	Antunes	e	Paulo	Tatit:	“o	seu	olhar,	seu	olhar	melhora,	melhora	
o	meu”63,	isto	é,	o	professor,	para	tornar	viva	a	urgência	que	é	mobilizar	os	alunos	
para	 essas	 questões	 precisa	 olhar	 para	 elas,	 igualmente,	 com	 generosidade	 e	
entusiasmo.	 Precisa	 ser,	 como	 apontam	 Masschelein	 e	 Simons,	 um	 “professor	








momento	 da	 pesquisa	 de	 Nogueira,	 estava	 organizado	 por	 meio	 de	 Núcleos	 de	
Atividades	 e	 Práticas	 Pedagógicas	 (NEAP).	 O	 objetivo	 desses	 Núcleos	 era	 a	
superação	da	lógica	da	linearidade	e	da	hierarquização	dos	conhecimentos.	Nesse	




“É	 nesse	 sentido	 que	 esta	 proposta	 curricular	 se	 distingue	 de	 outras.	 Em	
geral,	os	cursos	de	formação	de	professores	não	viabilizam	a	formação	cultural	de	
seus	 alunos”	 (NOGUEIRA,	 2008,	 p.	 118).	 Ou	 seja,	 o	 NEAP	 “Atividades	 Culturais”	
acabava,	não	raras	vezes,	provocando	o	próprio	currículo,	na	medida	em	que	seu	
foco	 incidia	 na	 formação	 do	 professor	 e	 não,	 prioritariamente,	 em	 práticas	





vez,	 não	 são	 excludentes	 entre	 si;	 por	 isso	 opto,	 justamente,	 por	 chamá‐las	 de	
“ênfases”.		






tem	atravessado	as	produções	 realizadas.	Nesse	 sentido,	 atenho‐me	a	olhar	para	









	 Sobre	 isso,	 é	 interessante	 notar	 que	 as	 ementas	 e	 bibliografias	 analisadas	
ampliam,	em	alguma	medida,	“[...]	a	articulação	entre	arte	e	educação	para	além	dos	
domínios	 do	 ensino	 do	 saber	 específico	 da	 arte”	 (MOMOLI;	 EGAS,	 2015,	 p.	 70),	
voltando‐se,	também,	ao	modo	como	as	experiências	com	a	arte	e	a	cultura	podem	
alimentar	a	formação	de	pedagogas.	De	qualquer	modo,	essas	discussões	não	estão	





um	 horizonte	 muito	 mais	 amplo,	 ao	 articular	 uma	 relação	 entre	 arte,	 cultura	 e	
docência	 que,	 segundo	Loponte	 (2013),	 pode	 suscitar	 outros	modos	de	pensar	 a	
formação	de	professores	em	qualquer	nível	ou	área	de	conhecimento.	Assim,	ao	que	
tudo	indica,	embora	seja	importante	que	discussões	dessa	ordem	estejam	previstas	
em	 uma	 ou	 mais	 disciplinas,	 trata‐se	 de	 um	 tema	 com	 vocação	 para	 a	
transversalidade,	 ou,	 pelo	 menos,	 que	 ultrapasse	 os	 limites	 da	 sala	 de	 aula.	 As	




A	 especial	 atenção	 dada,	 hoje,	 à	 formação	 cultural	 de	 professores	 só	 é	
possível	 pelo	 fato	 de	 esse	 discurso	 multiplicar‐se	 em	 diferentes	 espaços	 de	





impor‐se,	 neste	 mesmo	 momento,	 no	 campo	 educacional,	 de	 forma	 a	 atribuir	 à	
noção	 de	 cultura	 como	 “necessidade	 formativa	 docente”	 contornos	 bastante	
permeáveis.	Não	me	refiro,	aqui,	 somente	à	retórica	da	qualidade,	reinscrita	pelo	





No	entanto,	 embora	estejamos	 tratando	de	um	discurso	em	emergência,	 a	
ideia	 de	 cultura	 como	 instância	 formativa	 não	 é	 específica	 deste	 momento,	 na	
medida	 em	 que	 traz	 reminiscências	 de	 conceitos	 como,	 por	 exemplo,	 Paideia	 e	
Bildung.	Nesse	sentido,	a	fim	de	compreendermos	como	esses	conceitos,	de	algum	
modo,	 reatualizam‐se	 como	 continuidade	 e	 transformação,	 proponho,	 agora,	 um	
percurso	 pelas	 relações	 conceituais,	 historicamente	 estabelecidas,	 entre	
experiência,	 cultura	 e	 formação.	 Incursionar	 pelos	 caminhos	 trilhados	 por	 essas	
relações	não	pressupõe,	porém,	sua	transposição	para	os	dias	de	hoje.	Trata‐se,	sim,	
































ele	 se	 legitima	 como	 acontecimento	 discursivo,	 é	 necessário	 estabelecer	 o	 que	
poderíamos	 chamar	de	 “estacas	 conceituais”,	 no	 sentido	de	 compreender	de	que	
forma	essas	noções	aparecem	inscritas,	hoje,	no	campo	pedagógico.	O	que	é	cultura?	
O	que	é	formação	cultural?	O	que	é	educar	a	partir	da	experiência?	Essas	perguntas,	





decorre,	 entre	 outros	 aspectos,	 o	 emaranhado	 conceitual	 presente	 no	 discurso	
acerca	da	 formação	cultural	de	professores,	o	que,	por	si	só,	não	é	um	problema.	
Entretanto,	uma	vez	que	elejo	esse	discurso	como	objeto	de	pesquisa	e,	em	especial,	
opto	 por	 assim	 chamá‐lo	 em	 detrimento	 de	 outras	 denominações,	 a	 exemplo	 de	
formação	 estética	 ou	 formação	do	 sensível,	 que,	 por	 vezes,	 aparecem	 de	maneira	
correlata	às	discussões	propostas,	faz‐se	indispensável	uma	tomada	de	posição.		
Para	 tanto,	 opto	 por	 colocar	 em	 movimento	 as	 três	 noções,	 de	 modo	 a	
construir	 uma	 espécie	 de	 memória	 discursiva	 da	 concepção	 de	 cultura	 como	
instância	 formativa.	 Faço	 isso	 ao	 compreender,	 a	 partir	 de	 Foucault,	 que	 “as	





e	 transforma,	 domínios	 preexistentes,	 em	 “[...]	 um	 processo	 de	 reatualização	 do	
passado	nos	acontecimentos	discursivos	do	presente”	(FISCHER,	2001,	p.	220).	É,	
















as	 palavras	 de	 seu	 sono,	 de	 reencontrar	 nelas,	 no	 clarão	 de	 seu	 nascimento,	 a	






aprendi	 que	 aqueles	 homens	 eram	 arqueólogos.	 E	 que	 eles	 faziam	 o	
serviço	de	escovar	osso	por	amor.	E	que	eles	queriam	encontrar	nos	ossos	






	 Escovar;	 garimpar	 na	 ideia	 de	 cultura	 como	 instância	 formativa	
reminiscências	de	outros	tempos	e	lugares,	e	não	propriamente	continuidades:	eis	
o	esforço	empreendido	ao	lançar	luz	sobre	os	conceitos	de	Paideia	e	Bildung	e,	em	






















seguro,	menos	 ardiloso.	 Isto	 é,	 não	 se	 trata	 de	 abordar	 a	 ideia	 de	 cultura	 como	
princípio	 formativo	 em	 sua	 historicidade,	 unicamente,	 mas	 de,	 após	 o	 percurso,	
inscrever,	de	alguma	maneira,	uma	concepção	particular	sobre	formação	cultural	e,	
mais	 especificamente,	 sobre	 formação	 cultural	 de	 professores.	 Daquilo	 que	 é	






está	 dado.	 Embora	 estejamos	 falando	 de	 um	 discurso	 disperso	 em	 diferentes	
espaços	sociais,	ao	que	me	parece,	até	o	momento,	ele	não	produz	efeitos	suficientes	
para	 se	 estabelecer,	 de	 forma	 eficaz,	 no	 campo	 da	 formação	 docente.	 Tenho	 a	
impressão,	porém,	de	que	há	uma	espécie	de	acolhida	quase	instintiva	em	relação	à	
sua	 incidência	 no	 campo.	 Isso	 poderia	 decorrer	 do	 próprio	 enunciado	 antes	
discutido:	 “necessidade	 formativa	 docente”,	 que	 sugere	 faltas	 permanentes	 na	
formação	do	professor,	sendo	as	artes	e	a	cultura,	nessa	perspectiva,	apenas	mais	
uma	dessas	faltas.	Penso,	ainda	assim,	que	se	trata	de	algo	de	outra	ordem,	que	essa	
suposta	 acolhida	 remete	 às	 sutilezas	 da	 memória,	 a	 “clamores	 antigos”	 que,	
abrigados	em	conchas,	seguem	a	ecoar.		














educação”	 (1995,	 p.	 13).	 Esse	 ideal	 de	 formação,	 por	 sua	 vez,	 ao	 aparecer	 em	
conteúdos	 concretos	 do	 nosso	 tempo,	 alude	 ao	 espírito	 grego	 e	 sua	 estreita	
vinculação	 ao	 nosso	 (JAEGER,	 1995),	 ainda	 que,	 em	 hipótese	 alguma,	 estejamos	

































Ambos	 os	 pontos	 são	 basilares,	 se	 temos	 como	 propósito	 identificar	
reminiscências	 no	 que	 hoje	 estamos	 entendendo	 por	 formação	 cultural.	 Tanto	 a	
cultura	como	conjunto	de	valores	civilizatórios	como	a	 legitimação	da	Paideia	no	






da	 vida	 política	 e	 tomados	 como	 inferiores.	 Além	 disso,	 independentemente	 da	
posição	social	ocupada,	essa	formação	tampouco	voltava‐se	às	mulheres,	embora	as	





























	 Como	 sugere	 a	 imagem	do	 oleiro	 que	modela	 a	 argila	 ou	 do	 escultor	 que	
esculpe	 pedras,	 ao	 nos	 remetermos	 à	 Antiguidade,	 aludimos	 a	 uma	 ideia	 de	
formação	 como	 processo	 de	 construção	 intencional.	 Para	 o	 homem	 grego,	 essa	
construção	 correspondia	 ao	 “sentido	 de	 todo	 o	 esforço	 humano”	 (Ibidem,	 p.	 7),	
esforço	que,	por	sua	vez,	deveria	ser	empreendido	durante	toda	a	vida.	Diante	dessa	
perspectiva,	é	possível	vislumbrar	o	homem	como	um	ser	antropoplástico	(JAEGER,	
1995),	 na	 medida	 em	 que,	 atento	 às	 dimensões	 epistêmica,	 ética	 e	 estética,	 ele	
“molda	a	argila”	não	na	expectativa	de	chegar	a	uma	“forma	ideal”,	mas	imbuído	do	
espírito	artista	e	pensador	de	estar,	permanentemente,	formando‐se.			
	 A	metáfora	 do	 “moldar‐se”,	 entretanto,	 de	maneira	 alguma	 diz	 respeito	 à	
sujeição	do	homem	a	um	modelo	utilitarista	de	vida,	em	que	o	objetivo	da	formação	
é	 tão	 somente	 o	 resultado.	 Esta	 é,	 indubitavelmente,	 uma	 herança	 dos	 gregos:	 a	
aspiração	 à	 forma	 (Idem),	 a	 ênfase	 no	 processo	 pelo	 qual	 o	 homem	 visa,	











arte	 uma	 ação	 educadora	 fundamental,	 ainda	 que,	 entre	 os	 séculos	 V	 e	 VI,	





























A	 história	 ocidental	 conheceu	 desde	 os	 Gregos	 várias	 formas	
fundamentais	de	cultura	que	 [...]	ainda	repercutem.	Mais	do	que	 isso:	o	
sentido	profundo	do	que	chamamos	de	“cultura”	continua	determinado	
por	 toda	 uma	 série	 de	 figuras	 históricas	 [...].	 A	Bildung	alemã	deve	 ser	











	 Sugiro	 olharmos	 para	 a	 universalidade	 atribuída	 às	 noções	 de	 Paideia	 e	
Bildung,	 conforme	 proposto	 pelo	 próprio	 autor,	 como	 figuras	 históricas,	 que	
produzem	sentidos	difíceis	de	mensurar,	em	diferentes	espaços	e	tempos.	Ainda	que	
estejamos	circunscritos	à	história	ocidental,	 entendo,	 inspirada	em	Foucault,	 que	
não	se	trata	de	conceitos	universais,	que	se	estendem,	vasta	e	ordenadamente,	pelo	
mundo	 afora,	 mas	 de	 uma	 universalidade	 que	 se	 constitui,	 justamente,	 pela	
originalidade	que	assume	ao	penetrar	nessa	diversidade	de	espaços	e	tempos.	Isto	
é,	 o	 “sentido	 universal”	 diria	 respeito,	 antes,	 à	 “acolhida	 instintiva”	 da	 qual	





modo	 humano	 de	 aperfeiçoar‐se	 (Idem).	 Goergen,	 por	 exemplo,	 localiza	Bildung	
como	 sendo	 o	 fenômeno	 educativo,	 “a	 que	 os	 gregos	 chamaram	 de	 Paideia;	 os	
alemães	 denominaram	 Bildung	 e	 nós	 designamos	 formação”	 (GEORGEN	 apud	
MÖLLMANN,	2011,	p.	9).	 Isto	é,	trata‐se	de	concepções	que	têm	em	si	um	grande	
potencial	de	articulação,	ao	considerarmos	os	questionamentos	que	nos	movem.	
	 Embora	considerada	por	 Jaeger	a	palavra	que	 “que	designa	de	modo	mais	
intuitivo	a	essência	da	educação	em	seu	sentido	grego”	(1995,	p.	13),	Bildung,	ao	
atualizar‐se	como	utopia	pedagógica	do	Iluminismo,	traz	consigo	particularidades.	
Por	vezes,	 a	palavra	aparece	 como	sinônimo	de	 cultura;	 entretanto,	 como	afirma	
Berman	(1983),	ela	engloba	muitos	outros	registros,	abordados	pelo	autor	em	artigo	
intitulado	 “Bildung	 et	 Bildungsroman”.	 Dentre	 esses	 registros,	 destaca‐se	 a	 forte	
















	 Esse	 caráter	 intencional,	 mas,	 sobretudo,	 continuado,	 é	 abordado	 por	
Berman,	 também,	 por	 meio	 da	 ideia	 da	 translação	 que,	 como	 metáfora,	 é	
compreendida	como	um	movimento	que	mantém	velocidade	e	direção	constantes.	
Trata‐se	 de	 uma	 figura	 de	 linguagem	 que,	 mais	 uma	 vez,	 remete	 ao	 sentido	 de	
processo	 evocado	 por	Bildung.	 A	 translação,	 nessa	 perspectiva,	 seria	 como	 uma	











prova	das	diversas	 formas	da	 alteridade”	 (Ibidem,	p.	 153),	 por	meio	das	quais	 o	
viajante	experimenta	o	que	ele	(aparentemente)	não	é	para	tornar‐se	o	que	é.	Não	
















	 A	 experiência	 da	 alteridade,	 por	meio	 do	 contato	 com	 o	 estrangeiro,	 está	
presente,	também,	na	relação	da	Bildung	com	a	ideia	da	tradução,	que	presume	o	
movimento	 de	 “colocar‐se‐para‐além‐de‐si‐mesmo”	 (BERMAN,	 1983,	 p.	 148,	
tradução	nossa).	Não	por	 acaso,	Berman	aponta	para	o	papel	 fundamental	que	a	













educativa	 da	 palavra;	 a	 ênfase	 no	 processo	 de	 formação	 em	 detrimento	 de	 seu	
resultado	 (embora	 estejamos	 falando	 de	 um	 processo	 intencional,	 o	 caráter	
continuado	 parece	 sobressair‐se);	 e,	 finalmente,	 a	 formação	 entendida	 pelas	


















Bildung	 (ALMEIDA,	 2015,	 p.	 182),	 que,	 em	 alguma	 medida,	 faz	 ver	 o	 lugar	
(privilegiado)	ocupado	pela	razão	no	processo	formativo	do	homem.	Esse	aspecto	é,	
inclusive,	o	principal	mobilizador	das	críticas	que	a	noção	recebe	à	luz	do	século	XX.	









	 A	 opção	 por	 incluir	 a	 problematização	 do	 conceito	 de	 Bildung	 feita,	 em	
especial,	por	Theodor	Adorno,	 se	deu	na	medida	em	que	o	autor	estabelece	uma	
crítica	ao	conceito,	ao	mesmo	tempo	em	que	o	reposiciona	no	contexto	da	sociedade	
capitalista.	 Nesse	 sentido,	 a	 contradição	 identificada	 entre	 esse	 contexto	 e	 a	
formação	 cultural	 (Bildung)	 não	 apresentaria	 como	 resultado	 a	 não‐cultura	 ou	 a	
não‐formação	 e,	 sim,	 a	 semicultura	 ou	 semiformação	 (Hallbildung).	 Ou	 seja,	
seguimos	 tratando	 de	 formação,	 em	 seu	 sentido	 amplo,	 ainda	 que	 Adorno	





amplo	 processo	 de	 “esclarecimento”.	 Os	 autores	 afirmam	 não	 alimentar	 dúvida	

















HORKHEIMER,	1985,	p.	117).	Com	 isso,	 cria‐se	uma	 falsa	 sensação	de	variedade,	
provocada	 pela	 “suposta	 liberdade	 de	 escolher	 o	 que	 é	 sempre	 a	mesma	 coisa”	
(Ibidem,	p.	156).	
	 A	 indústria	 cultural,	 assim,	 ao	 conferir	 um	 ar	 de	 semelhança	 aos	 seus	
produtos,	dá	a	impressão	de	que	tudo	é	muito	próximo,	o	que	induz	à	crença	de	certa	
acessibilidade	universal	em	relação	aos	bens	culturais.	Na	medida	em	que	produz	e	






	 Assim,	mais	 do	 que	 referir‐se	 a	 um	processo	 padronizado	 de	 produção,	 o	
conceito	de	“indústria	cultural”	remete,	especialmente,	à	ilusão	da	possibilidade	de	





predomina	a	 lógica	mercantil,	os	 ideais	de	autonomia	e	 liberdade	aparecem	mais	








123).	 Essa	 onipresença	 assume	 novas	 configurações	 e,	 por	 vezes,	 amplia‐se	
atualmente,	 em	 uma	 sociedade	 altamente	mediada	 pelas	 novas	 tecnologias.	 Não	
apenas	os	sentidos	dos	trabalhadores	são	ocupados	pelos	produtos	culturais,	mas	
os	dos	adolescentes,	das	crianças	e	mesmo	dos	bebês.		
	 Juliana	 Vargas	 (2015),	 em	 sua	 tese	 de	 doutorado,	 comenta	 que	 na	 escola,	
durante	as	aulas,	muitos	alunos	solicitam	para	ficar	“escutando	baixinho”	as	músicas	
de	seus	celulares.	A	autora	ainda	afirma	que	o	 fato	de	morarem	na	periferia	não	
significa,	 para	 esses	 alunos,	 estar	 distante	 das	 tecnologias	 de	 informação	 e	
comunicação.	Temos,	nesse	breve	exemplo,	uma	positivação	da	ideia	de	indústria	
cultural,	 bem	 como	 sua	 reinscrição	 no	 contexto	 contemporâneo.	 A	 falsa	 ideia	 de	
“acessibilidade	 universal”,	 de	 que	 tratam	 Adorno	 e	 Horkheimer,	 ganha	 outra	
dimensão,	na	medida	em	que	“todos”	podem	fazer	praticamente	“tudo”	imersos	na	





afastar,	desconfiar,	 criticar	 ‐	não	 teve	 tempo	histórico	e	nem	condições	
existenciais	 para	 se	 desenvolver,	 e	 o	 homem	 trabalhador	 passa	
diretamente	de	uma	heteronomia	para	outra,	da	autoridade	da	Bíblia	para	




	 Essa	dinâmica,	por	 sua	vez,	 acaba	por	 reproduzir	os	 sujeitos	 tais	 como	os	
modelou	 a	 indústria	 em	 seu	 todo.	 Não	 há,	 aqui,	 uma	 autonomia,	 uma	 escolha	
intencional,	 no	 sentido	 de	 uma	 relação	 do	 homem	 com	 a	 cultura	 que	 pudesse	
suscitar	 transformação.	 Pelo	 contrário;	 a	 Hallbildung	 cumpre	 seu	 objetivo	 ao	




	 É	 impossível,	 assim,	 tratar	 da	 Hallbildung	 de	 forma	 desconectada	 à	 sua	
inserção	histórica.	Em	um	contexto	no	qual	prevalecem	os	interesses	econômicos,	
haveria	o	favorecimento	da	reprodução	de	subjetividades,	diferentemente	do	que	












	 Esse	questionamento,	embora	não	seja	o	 foco	deste	 trabalho,	precisa,	pelo	
menos,	 estar	no	horizonte,	 ao	 termos	como	objetivo	discutir	 acerca	do	 lugar	das	
experiências	 culturais	 na	 formação	 de	 professores,	 em	 um	 contexto	 fortemente	
marcado	 pelo	 tecnicismo	 e	 pelo	 individualismo.	 Nesse	 sentido,	 a	 atualização	 e	




	 Diante	 do	 exposto,	 reforço	 que,	 em	 hipótese	 alguma,	 foi	minha	 pretensão	











	 O	 (re)aparecimento,	 ou	melhor,	 a	 reatualização	 da	 ideia	 de	 cultura	 como	
princípio	 formativo	 não	 é	 algo	 natural,	 já	 alertava	 Foucault	 a	 respeito	 da	








defende,	 portanto,	 o	 caráter	 inventivo	 do	 discurso,	 que	 seria	 indissociável	 do	
acontecimento.	
	 Foi	 justamente	 disso	 que	 tratamos	 no	 capítulo	 anterior.	 Ao	 abordar	 o	
discurso	que	vincula	experiências	culturais	à	formação	docente,	o	fiz	a	partir	de	sua	
irrupção	histórica,	 isto	é,	de	 sua	entrada,	 senão	súbita	ou	 impetuosa,	 certamente	
inventiva,	 ao	 considerar	 sua	 legitimação	 em	um	campo	 específico	de	 saber,	mas,	

















	 Experiência,	 cultura	 e	 formação	 são	 palavras,	 sem	 sombra	 de	 dúvida,	












	 Muitas	 vezes,	 a	 fim	 de	 não	 me	 embaralhar	 nos	 argumentos,	 opto	 por	


















exemplos”.	 Também	 costumo	 dizer	 que,	 para	 esse	 aluno,	 essa	 havia	 sido	 uma	
situação	nova,	mas	que,	para	outros,	poderia	ser,	simplesmente,	um	hábito	familiar,	
algo	presente	em	seu	cotidiano.	Por	fim,	comento,	ainda,	que	é	muito	mais	“fácil”	e	
“instigante”	 escrever	 sobre	 algo	 que	 nos	 provoca,	 seja	 no	 sentido	 de	
deslumbramento,	seja	na	produção	de	algum	desconforto	ou	mesmo	repúdio.	Essas	
são	algumas	das	justificativas	utilizadas	por	mim	como	professora,	a	partir	das	quais	
tento	 convencer	 as	 alunas	 a	 encarar	 o	 diferente,	 o	 novo,	 para,	 posteriormente,	
estabelecer	uma	relação	dessas	experiências	com	a	formação	docente.		
	 Como	 professora,	 ainda	 que	 nem	 sempre	 consiga	 atingir	 meus	 objetivos,	








trata	de	estabelecer	 sentidos	 fechados	para	as	palavras	 “experiência”,	 “cultura”	e	
“formação”	 (elas	permanecerão	escorregadias),	mas	de	 inscrevê‐las	de	um	modo	
particular	no	contexto	da	pesquisa	e,	 com	 isso,	me	permitir	 fazer	algum	 juízo	de	
valor.	 
Para	tanto,	exploro	os	conceitos	de	experiência,	cultura	e	formação,	por	meio	
de	 autores	 contemporâneos	 e	 identifico,	 em	 certos	 momentos,	 elementos	 das	
noções	 de	Paideia	 e	Bildung	 que,	 à	 luz	 do	 nosso	 tempo,	 seguem	 atravessando	 a	
concepção	 de	 cultura	 como	 princípio	 formativo.	 Essa	 exploração,	 embora	 não	




levar‐se	 em	 conta	 a	 ampliação	 do	 conceito	 de	 cultura?	 É	 possível	 fixar	 “estacas	
conceituais”	considerando	esse	entendimento	alargado?		
Mais	do	que	as	situações	de	sala	de	aula	descritas,	essas	perguntas	apontam	
para	 a	 necessidade	das	 discussões	 que	 seguem.	 Como	 vimos,	 as	 pesquisas	 sobre	
formação	cultural	de	professores	implicam	diferentes	referenciais	teóricos	e	focos	
temáticos.	 Apresento	 os	 meus	 à	 continuação,	 com	 o	 intuito	 de	 articular	






estabelecer	 uma	 genealogia	 da	 palavra	 experiência,	 ou,	 ainda,	 tomá‐la	 em	 suas	
diferentes	variações,	na	medida	em	que	se	trata	de	um	conceito	discutido,	ampla	e	
incansavelmente,	 por	 inúmeros	 autores.	Martin	 Jay	 (2009)	 propõe	um	extenso	 e	
                                                            
68	Na	ideia	de	jogo	de	linguagem	proposta	pelo	autor,	o	significado	das	palavras	utilizadas	em	um	ato	
linguístico	 depende,	 principalmente,	 da	 forma	 como	 essas	 palavras	 são	 tomadas	 em	 um	







instigante	 percurso	 teórico	 com	 foco	 nessas	 variações69.	 O	 que	 proponho	 é,	
fundamentalmente,	 atuar	 com	 a	 palavra	 experiência	 no	 campo	 pedagógico	
(LARROSA,	2015).	Assim	sendo,	interessa‐me	apresentar	o	modo	como	me	aproprio	
















nesse	 contexto?	 Por	 isso,	 reforço:	 trata‐se	 de	 uma	 aposta,	 na	 contracorrente	 do	
pensamento	que	vincula	a	formação	a	condições	pré‐determinadas.		
Diante	 disso,	 talvez	 seja	 interessante	 escutar	 Larrosa	 (2015),	 quando	 ele	
sugere	que	façamos	duas	coisas	primeiramente:	reivindicar	a	experiência	e	fazê‐la	
soar	 de	 outro	modo	 como	 palavra.	 Reivindicar	 a	 experiência	 seria	 como	 dar‐lhe	
certa	 dignidade,	 legitimidade.	 Entendo	 isso	 quase	 como	 uma	 espécie	 de	
convencimento,	a	exemplo	de	quando	estou	em	frente	às	minhas	alunas	buscando	
justificar	 a	 importância	 das	 experiências	 culturais	 em	 suas	 vidas.	 Esse	
convencimento,	talvez	mais	do	que	nunca,	exija	amplo	esforço	por	parte	de	quem	o	
promove.	 Se,	 para	 o	 autor,	 a	 experiência	 ocupou	 um	 lugar	 inferior	 tanto	 na	









algo	 da	 desordem	 e	 da	 indecisão	 da	 vida”	 (LARROSA,	 2015,	 p.	 40);	 por	 isso	 o	
questionamento	 frente	à	sua	 inserção	em	um	cenário	onde	o	racional	 impera	em	
quase	todos	os	espaços	sociais.	Uma	coisa	é	saber	que	a	vida	é	feita	de	experiências,	
outra	é	atribuir	importância	formativa	a	elas.	Não	ser	racional,	ou	melhor,	não	saber	
dizer	 qual	 o	 “verdadeiro”	 propósito	 de	 uma	 ação	 soa	 quase	 como	 aventura,	







que	 reivindicar	 a	 experiência,	 para	 Larrosa,	 supõe,	 inicialmente,	 “dignificar	 e	
reivindicar	 tudo	 aquilo	 que	 tanto	 a	 filosofia	 como	 a	 ciência	 tradicionalmente	
desprezam	e	 rechaçam:	 a	 subjetividade,	 a	 incerteza,	 a	 provisoriedade,	 o	 corpo,	 a	
fugacidade,	 a	 finitude,	 a	 vida...”	 (2015,	 p.	 40).	 Trata‐se	 de	 elementos	 cuja	
aplicabilidade,	 sem	dúvida,	não	 lhes	é	essencial.	Fica,	 então,	a	pergunta:	quais	os	
meios	viáveis	para	essa	reivindicação?	
Ainda	que,	como	profissionais	da	educação,	vamos	tateando	esses	meios,	o	




da	 experiência	 toda	 a	 pretensão	 de	 autoridade,	 não	 a	 deixar	 converter‐se	 na	
autoridade	que	aponta	o	que	se	deve	falar,	pensar	e	fazer;	(3)	separar	claramente	
experiência	de	prática.	 Tomá‐la	 “[...]	 a	 partir	de	uma	 reflexão	do	 sujeito	 sobre	 si	
mesmo	do	ponta	de	vista	da	paixão”	(LARROSA,	2015,	p.	41).	Nesse	sentido,	o	sujeito	
da	 experiência	 é	 um	 sujeito	 receptivo,	 aberto,	 exposto;	 (4)	 evitar	 fazer	 da	
experiência	 um	 conceito.	 Em	 relação	 a	 esse	 último	 ponto,	 é	 preciso	 abrir	 um	
colchete.	







como	 palavra,	 sem	 determiná‐la,	 portanto,	 como	 conceito:	 “porque	 os	 conceitos	
dizem	o	que	dizem,	mas	as	palavras	dizem	o	que	dizem	e,	além	disso,	mais	outra	
coisa”	(Ibidem,	p.	43).	Parece‐me	haver,	aqui,	uma	chave	analítica	interessante,	ao	









cultura...	 [...]	e	vamos	ver	se	agora	 também	nos	vão	 implantar	uma	experiência	e	
todos	vamos	ter	que	começar	a	procurá‐la,	a	reconhecê‐la	e	a	elaborá‐la”	(LARROSA,	
2015,	p.	44).	 Isto	é,	devemos	estar	atentos	para	não	a	 transformá‐la	em	mais	um	
mito	 educacional,	 como	 tantos	 outros	 que	 se	 fazem	 presentes,	 em	 especial,	 no	






















penso	 que	 as	 precauções	 sugeridas	 por	 Larrosa,	 de	 algum	 modo,	 nos	 armam	
teoricamente,	a	fim	de	não	abandonarmos	a	luta	precocemente.	Acrescentaria,	por	
fim,	 um	 último	 aspecto,	 o	 de	 (7)	 não	 confundir	 a	 abertura	 e	 a	 disponibilidade	
necessárias	à	experiência	com	falta	de	intencionalidade.	Acredito	que,	nesse	ponto,	





	 Diante	 dessa	 discussão,	 as	 estacas	 conceituais,	 embora	 existam,	 seguem	
“firmes	cambaleando”,	e	isso	se	deve,	primordialmente,	à	opção	de	não	operar	com	
a	experiência	como	conceito.	As	estacas,	aqui,	são	mais	para	demarcar	as	referências	
de	 onde	 parti	 para	 olhar	 meu	 objeto:	 experiências	 culturais	 de	 pedagogas	 em	




escapa,	o	que	evitaria,	em	alguma	medida,	 fixá‐la	em	 “padrões	de	 inteligibilidade”.	
Reivindicar	a	experiência	na	formação	de	professores	consiste,	portanto,	em	dar	a	essa	





Mais	 escorregadio	 do	 que	 falar	 sobre	 experiência	 talvez	 seja	 falar	 sobre	
cultura.	Tanto	a	Sociologia	como	a	Antropologia	têm	se	preocupado,	há	muitos	anos,	
em	 atribuir	 valores	 e	 identificar	 especificidades	 nas	 formas	 de	 cultura	 que	
constituem	o	mundo.	Dessa	preocupação	derivam,	 segundo	Bauman	 (2012),	 três	
discursos	 que	 fazem	 o	 conceito	 de	 cultura	 oscilar	 em	 direções	 distintas,	
evidenciando	 seu	 caráter	 polissêmico.	 Assim,	 da	mesma	 forma	 que	 foram	 feitas	











singulariza	 e	 denota	 diferentes	 classes	 de	 objetos,	 põe	 em	 relevo	
diferentes	 aspectos	 dos	 membros	 dessas	 classes,	 sugere	 diferentes	
conjuntos	de	questões	cognitivas	e	estratégias	de	pesquisa.	Isso	significa	
que,	 em	 cada	 caso,	 embora	 mantendo	 intacta	 sua	 forma,	 conota	 um	





formação	 cultural	 de	 professores	 é	 o	 que	 Bauman	 (2012)	 chama	 de	 conceito	












Joana	 adora	 ler,	 nutrindo	 especial	 admiração	 pela	 literatura	 russa.	
Dostoiévski	 é	 seu	 autor	 favorito.	 Ela	 costuma	 viajar	 anualmente	 para	 o	










Ao	 final	da	narração,	 lanço	a	pergunta:	 –	À	exceção	do	 fato	de	que	ambas	










As	 histórias	 contadas	 por	 mim,	 obviamente,	 estão	 repletas	 de	 lugares	





















e	 prolongado	 para	 atingir	 esse	 ideal,	 para	 alinhar	 o	 processo	 de	 vida	
concreto	 com	 o	 potencial	mais	 elevado	 da	 vocação	 humana	 (BAUMAN,	
2012,	p.	93,	grifos	do	autor).	
	
	 Uma	 concepção	 dessacralizada	 de	 cultura	 emerge,	 igualmente,	 no	 século	
XVIII,	chamada	por	Bauman	de	conceito	diferencial	e	denominada,	também,	conceito	









por	 Heródoto,	 por	 exemplo,	 “são	 construídas	 por	 sentenças	 que	 na	maioria	 das	
vezes	começam	com	as	expressões	‘Eles	não’	e	‘ao	contrário	de	nós’”	(Idem).			
	 O	 conceito	 se	 propõe,	 nesse	 sentido,	 a	 tratar	 da	 cultura	 como	 o	 principal	
diferencial	da	condição	humana.	Não	se	trata,	assim,	de	olhar	para	o	diferente	como	
um	 “desvio	 do	padrão	normal”,	mas,	 conforme	defendido	pelos	 alemães,	 como	o	
conjunto	de	valores	que	diferenciam	um	povo	do	outro,	ou,	ainda,	que	constituem	o	
patrimônio	de	uma	nação.	Há	uma	clara	mudança	de	ênfase:	do	universal	 para	o	
particular,	 sendo	 o	 conceito	 diferencial	 de	 cultura	 incompatível	 com	 a	 noção	 de	









	 Costumamos,	 porém,	 empregar	 a	 noção	 de	 “choque	 cultural”	 como	 uma	
verdade	evidente,	do	senso	comum.		Assim	como	ocorre	com	o	conceito	hierárquico,	
tratamos	de	um	conceito	igualmente	arraigado	no	pensamento	popular,	visível	na	
expressão	 “choque	 cultural”,	 mas,	 de	 forma	 ainda	 mais	 nítida,	 ao	 fazermos	
afirmações	 que	 iniciam	 por:	 “a	 cultura	 europeia”,	 “a	 cultura	 baiana”,	 “a	 cultura	
afro”....	O	conceito	diferencial	não	é,	portanto,	“um	concomitante	acidental	do	clima	
intelectual	 da	 modernidade”	 (BAUMAN,	 2012,	 p.	 127),	 uma	 vez	 que	 tende	 a	
inscrever	 o	 “universal”	 no	 “particular”.	 Tal	 como	 o	 conceito	 hierárquico,	 ele	
confirma	 pontos	 focais	 do	 pensamento	 moderno,	 de	 modo	 que	 não	 surpreende	
“culturas	comparadas”	nos	parecerem	“coleções	de	curiosidades”	(BAUMAN,	2012).		
	 Ou	 seja,	 para	 Bauman,	 o	 conceito	 diferencial	 mais	 justifica	 a	 suposta	











formas	 de	 cultura	 “requintadas”	 e	 “grosseiras”,	 assim	 como	 a	 ponte	
educacional	 entre	 elas;	 se	 a	 noção	 diferencial	 de	 cultura	 é	 ao	 mesmo	
tempo	um	produto	e	um	sustentáculo	da	preocupação	com	as	oposições	
incontáveis	 e	 infinitamente	multiplicáveis	 entre	 os	modos	 de	 vida	 dos	














condições	 constitutivas	 da	 existência,	 como	 propor	 um	 entendimento	 atual	 e	
teoricamente	consistente	sobre	“formação	cultural”,	no	sentido	proposto	por	esta	
pesquisa?	Ao	 levarmos	em	conta	a	ampliação	do	conceito,	 “cultura”	e	 “formação”	







abarcam	 produções	 artísticas,	 embora	 não	 se	 restrinjam	 a	 elas.	 Assim,	 tanto	 a	










universal	 é,	 obviamente,	 um	 equívoco,	 ao	 menos	 delimito	 qual	 a	 natureza	 das	
experiências	 culturais	 a	 que	 faço	 referência.	 Certamente,	 ao	 longo	 do	 texto,	
existiram	e	existirão	conflitos	conceituais,	uma	vez	que	é	inerente	ao	termo	“cultura”	
permanecer	no	campo	do	instável.	Por	ora,	porém,	um	dos	significados	dados	por	












Inscrever	 o	 conceito	 de	 formação	 na	 contemporaneidade	 pressupõe,	 à	
primeira	 vista,	 fragmentá‐lo:	 formação	 humana,	 formação	 profissional,	 formação	
continuada,	formação	em	serviço	e,	no	que	diz	respeito	a	esta	pesquisa,	formação	
cultural.	Assim,	trata‐se	de	uma	tarefa	desafiadora	tomar	o	conceito	de	formação	em	
sua	 acepção	 genérica	 e	 abrangente,	 na	medida	 em	 que,	 atualmente,	 ele	 costuma	
aparecer	“a	serviço	de”,	e	não	propriamente	como	condição	precípua	e	permanente	
do	sujeito.	Talvez	seja	por	 isso	que	haja	pesquisadores,	em	especial	do	campo	da	









se	 consideramos	 o	 contexto	 instável	 e	 fragmentado	 hoje	 estabelecido.	 Segundo	
Sennett	(2006),	apenas	um	tipo	de	ser	humano	é	capaz	de	prosperar	nesse	contexto:	









o	 mundo.	 Nesse	 sentido,	 parece‐me	 oportuno	 trazer	 contribuições	 que	 incluam	
perspectivas	dessa	ordem,	uma	vez	que,	embora	meu	olhar	analítico	esteja	restrito	
à	 formação	 pela	 cultura,	 precisamente,	 pelos	 bens	 culturais,	 ele	 é	 fortemente	
mobilizado	por	uma	ideia	de	formação	que,	antes	de	prender‐se	a	modelos	externos,	
atua	em	direção	a	práticas	de	criação.	
Não	 deixa	 de	 ser,	 portanto,	 uma	 tentativa	 de	 descolonizar	 o	 conceito	 de	
formação,	implicado,	atualmente,	com	a	capacidade	do	indivíduo	em	adaptar‐se	às	
mudanças	 sociais	 e	 às	novas	 expectativas,	 em	especial,	 do	mundo	do	 trabalho.	A	
noção	que	coloco	em	movimento	na	pesquisa	é	de	natureza	distinta.	Na	 linha	de	




















práticas	por	meio	das	quais	 os	homens,	 entre	outros	 aspectos,	 “[...]	 procuram	 se	
transformar,	modificar‐se	em	seu	 ser	 singular	e	 fazer	da	vida	uma	obra	que	 seja	
portadora	 de	 certos	 valores	 estéticos	 e	 responda	 a	 certos	 critérios	 de	 estilo”	
(FOUCAULT,	1984,	p.	18).	Ou	seja,	o	homem	é	aqui	um	artista	de	si,	alguém	que	cria	
e	não	apenas	se	submete	a	formas	de	se	posicionar	no	mundo.	







Foucault	 compreende	 por	 trabalho	 contínuo	 uma	 vida	 que	 “deve	 ser	
consagrada	 inteiramente	 à	 formação	 de	 si	 mesmo”	 (2010a,	 p.	 395).	 Falamos,	






distintos:	 enquanto,	 para	 Foucault,	 “educar	 a	 si	mesmo	 ao	 longo	de	 toda	 a	 vida”	













juízo	 crítico,	 à	 racionalidade	 imposta,	 justamente,	 pelas	 demandas	 econômicas	 e	
sociais.	 É	 nesse	 sentido	 que,	 para	 Fischer,	 tornam‐se	 cada	 vez	 mais	 urgente	
perguntas	e	propostas	 sobre	nossa	 formação	ético‐estética,	 sobretudo	quando	se	
trata,	de	modo	particular,	da	formação	de	professores	(2009).	




(FISCHER,	 2009,	 p.	 94).	 Isto	 é,	 em	 um	 campo	 notadamente	 atravessado	 por	
discursos	 pré‐moldados	 e	 verdades	 instrumentais,	 a	 formação	 pensada	 em	 sua	
dimensão	 ético‐estética	 constitui	 uma	 abertura	 necessária	 para	 que	 possamos,	














aspectos	 teóricos	 do	 que,	 precisamente,	 ao	 espaço	 comum	 de	 formação	 docente	
reivindicado	pelos	pesquisadores.	De	qualquer	forma,	é	fundamental	circunscrever	

















competência	 “indispensável”	 para	 aquele	 cujo	 ofício	 é	 dar	 aula.	 Tal	 como	 a	
precaução	feita	por	Larrosa	no	que	se	refere	ao	uso	da	palavra	experiência,	a	ideia	






em	 formação	 não	 apenas	 se	 dê	 conta	 de	 que	 está	 em	 formação,	 mas,	 também,	
interfira,	ele	mesmo,	nessa	afecção	e	nessa	reflexão	(PEREIRA,	2008a).		
	
A	 dinâmica	 da	 formação	 se	 dá	 em	 prática,	 em	 espaços	 e	 tempos	 bem	







	 Ou	 seja,	 mediante	 esse	 entendimento,	 o	 sujeito	 não	 somente	 precisa	 ser	
















exemplos”;	 e	 ampliar	 essa	 coleção	 diz	 respeito	 a	 nos	 tornarmos	 cada	 vez	 mais	
atentos	e	abertos	às	múltiplas	possibilidades	de	conduzirmos	nossa	vida.		
A	 formação	 cultural	 de	 professores	 corresponde,	 assim,	 a	 um	 processo	
permanente	de	transformação,	mobilizado	pela	experiência	com	as	artes	e	a	cultura.	
Não	 se	 trata,	 porém,	 de	 qualquer	 experiência	 com	 qualquer	 bem	 cultural,	mas	 de	
experiências	para	as	quais	o	sujeito	se	dispõe,	as	quais	ampliem,	de	fato,	a	“coleção	de	
exemplos”	 do	 professor.	Criação	 implica	 repertório,	 e	 isso	 diz	 respeito,	 inclusive,	 a	
criação	de	[outras]	formas	de	ser	e	estar	no	mundo.	As	experiências	culturais,	nesse	





dimensão	 emancipatória	 ou	 na	 relação	 direta	 que	 ela	 pode	 ter	 com	 a	 prática	
pedagógica,	 todas	 essas	 maneiras	 de	 circunscrever	 o	 discurso	 que	 vincula	
experiências	culturais	à	formação	docente	partem	e	igualmente	propõem	relações	
conceituais	distintas.	São	muitas	as	verdades70,	alertou	Leonilson;	entretanto,	não	
podemos	 esquecer	 de	 que	 investimos,	 todos,	 em	 uma	 mesma	 aposta.	 A	 maior	









Assim,	meu	 objetivo	 nos	 capítulos	 que	 seguem	 é,	 inicialmente,	 traçar	 um	
caminho	teórico	metodológico	coerente	com	as	discussões	realizadas	até	aqui	para,	














































atribuir	 à	 “camada	 do	 sentido”71	 (GUMBRECHT,	 2010)	 um	 lugar	 privilegiado	 na	
análise.	 Isto	 é,	 na	 medida	 em	 que	 a	 investigação	 reivindica	 a	 legitimidade	 das	






















consiste	mais	 em	 chamar	 a	 atenção	 para	 outra	 dimensão	 inerente	 à	 descrição	 dos	 fenômenos	
culturais:	 a	 dimensão	 de	 presença,	 de	 modo	 a	 considerá‐la	 em	 nossas	 análises	 de	 cultura,	 de	
literatura,	de	experiência	estética.	









de	dois	artistas	 independentes	e,	 em	seguida,	 conversaram	com	eles	 sobre	gosto	






Os	 comentários	 do	 aluno,	 ainda	 que	 breves,	 mobilizam	 várias	 questões:	
primeiramente,	a	natureza	da	formação	acadêmica,	ou	daquilo	que	se	entende	como	
parte	dessa	 formação.	Embora	 curse	uma	graduação	das	 ciências	ditas	humanas,	
para	esse	aluno,	ter	uma	aula	sem	cadernos,	leituras	prévias,	exercícios,	ou	mesmo	
sem	a	exposição	do	professor	não	era	previsível,	ou	seja,	não	fazia	“sentido”	até	o	
momento,	 não	 correspondia	 ao	 que	 ele	 esperava	 encontrar	 no	 ambiente	













a	 análise	 de	 portfólios	 e	 realização	 de	 um	 grupo	 focal,	 infinitas	 seriam	 as	
justificativas	 para	 indicar	 as	 experiências	 que,	 ao	 serem	 compartilhadas	 pelas	
alunas,	chamaram‐me	a	atenção	como	formadora	de	professores.	Nesse	contexto,	
porém,	o	que	pareceu	fazer	sentido	foi,	simplesmente,	aceitar	uma	escolha	que	não	







qual	 teria	 dificuldades,	 talvez,	 em	 justificar	 a	 intensidade”	 (FOUCAULT,	 2003,	 p.	
203).	E	este	foi,	de	fato,	o	caminho	delineado:	inspirada	em	Foucault,	as	experiências	
sobre	 as	 quais	 optei	 por	 debruçar‐me	 teoricamente	 foram	 escolhidas	 pela	
intensidade	que	elas	me	pareceram	ter.			
Como	bem	expressa	o	autor,	o	sonho	teria	sido	o	de	restituir	essa	intensidade	
nas	 análises	 (2003).	No	 entanto,	 trata‐se	 de	 um	desafio	 enorme	 transpor	 para	 a	




































experiências,	 mas	 de	 dar	 a	 ele	 um	 status	 junto	 à	 “cultura	 de	 significado”	








	 No	 início	 da	 tese,	 defendo	 a	 intervenção75	 pedagógica	 como	 forma	 de	
incentivar	e,	inclusive,	de	qualificar	as	experiências	culturais	vividas	pelas	alunas,	
ao	menos	 no	 semestre	 em	 que	 elas	 cursam	 a	 disciplina	 da	 qual	 sou	 professora.	
Entretanto,	como	é	possível	falar	nos	resultados	de	uma	intervenção	pedagógica	se,	
conforme	anunciado,	interessa‐me	olhar,	também,	para	efeitos	não	necessariamente	
previsíveis?	 Talvez	 seja	 importante	 sublinhar	 que	 se	 trata	 de	 uma	 aposta	
relacionada	ao	estar	disposto	a	[viver	a	experiência],	 tal	como	aponta	Gumbrecht	
(2010),	 inspirado	em	Heidegger76:	 trata‐se	de	um	convite	à	serenidade	 feito	pelo	
professor	aos	alunos.	Isso	não	quer	dizer,	porém,	que	a	produção	de	sentidos	gerada	











76	 “A	 alusão	 ao	 conceito	 heideggeriano	 de	Gelassenheit	 (‘compostura’,	 ‘serenidade’)	 é	 deliberada.	






às	 alunas.	 Já	 não	 sorri;	 a	 fisionomia	 é	 outra	 quando	 dá	 início	 à	 narração:	Marie	
Farrar,	nascida	em	abril,	sem	sinais	particulares,	menor	de	idade,	órfã,	raquítica,	ao	
que	parece	matou	um	menino	da	maneira	que	se	segue,	sentindo‐se	sem	culpa	[...].	Na	













sinalizaram	 o	 desejo	 de	 falar,	 e	 um	 rico	 diálogo	 deu	 lugar	 à	 atmosfera	 de	
perplexidade	 antes	 instaurada.	 Falamos	 sobre	 pré‐julgamentos,	 condição	 da	
mulher,	justiça	social,	aborto.	Uma	aluna,	para	minha	surpresa,	repetiu	uma	frase	do	
















Frequentemente,	 esses	 efeitos	 permanecem	 em	 segundo	 plano	 nos	





que	anularia	 “[...]a	 capacidade	de	 lidar	com	o	que	está	à	nossa	 frente,	diante	dos	
olhos	e	no	 contato	 com	o	 corpo”	 (JASMIN,	2010,	p.	10).	Foucault	 faz	advertência	


















de	 sentido”	 (Ibidem,	 p.	 15);	 uma	 relação	 com	 o	 mundo	 em	 que	 não	 apenas	 os	
aprendizados	sobre	Brecht	e	sua	crítica	social	constituiriam	o	ethos	docente,	mas,	
também,	o	estado	de	assombro	gerado	pela	encenação	de	um	poema	seu.	
Não	 se	 trata,	 portanto,	 pelo	 menos	 não	 principalmente,	 de	 uma	 relação	
temporal;	 “antes	 refere‐se	 a	 uma	 relação	 espacial	 com	 o	mundo	 e	 seus	 objetos”	
(Ibidem,	 p.	 13),	 chamada	 de	 “presença”	 pelo	 autor	 alemão.	 No	 início	 da	 obra,	
                                                            
78	 Aqui,	 mais	 uma	 vez,	 refiro‐me	 a	 currículo	 de	 maneira	 ampliada,	 ao	 reconhecê‐lo	 como	 uma	
“invenção	 como	 qualquer	 outra”	 e,	 portanto,	 como	 resultado	 de	 um	 processo	 histórico	 (SILVA,	






ato	 de	 “trazer	 para	 adiante”.	 Procura,	 assim,	 dar	 ênfase	 ao	 impacto	 que	 certos	
objetos	 têm	 sobre	nossos	 corpos,	 sem	 condenar,	 porém,	 qualquer	 relação	 com	o	
mundo	que	tenha	o	sentido	como	ponto	de	partida.	Embora	pareça‐nos	confortável	
pensar	 sob	 tal	ponto	de	vista,	no	que	 tange	às	experiências	 culturais	 ainda	é	um	
desafio	considerar	efeitos	de	presença	como	constitutivos	da	formação	docente.			
Tendo	em	vista	o	domínio	da	visão	de	mundo	cartesiana,	“parece	impossível	







docente,	 em	 detrimento	 da	 experiência	 de	 escutá‐lo	 na	 voz	 de	 uma	 atriz,	 por	
exemplo.		
“Dar	 dignidade”	 às	 experiências	 culturais	 das	 alunas	 é,	 justamente,	 o	 que	
tenho	tentado	fazer	no	decorrer	da	tese	e	em	sala	de	aula.	Como	professora,	meu	
investimento	consiste	em	provocar	as	turmas	a	descobrirem	de	que	modo	reagem	
ao	 potencial	 de	 experiências,	 dentro	 ou	 fora	 da	 universidade,	 com	 as	 quais,	
preferencialmente,	não	estejam	acostumadas.	Tal	como	Gumbrecht	descreveu,	ao	
tomar	como	fio	condutor	sua	prática	docente,	a	preocupação	está,	neste	caso,	em	
“ser	 um	professor	 suficientemente	 bom	para	 evocar	 nos	 alunos	 e	 fazê‐los	 sentir	
momentos	específicos	de	intensidade	[...]”	(2010,	p.	125,	grifos	do	autor)	–	mesmo	se,	
em	algumas	situações,	essa	intensidade	seja	dolorosa.		
Essa	 convocação	 não	 é	 propriamente	 algo	 fácil.	 A	 simples	 “abertura	
circunstancial	 ao	 mundo”	 (PEREIRA,	 2012,	 p.	 186)	 exige,	 muitas	 vezes,	 formas	
distintas	de	abordagem	do	professor.	Nesses	últimos	anos,	oportunizar	experiências	
culturais	no	contexto	universitário	tem	servido	como	estímulo	para	que	as	alunas	
busquem	 ampliar	 seu	 repertório	 também	 em	 outros	 espaços.	 Claro	 que	 existem	
aquelas	 cuja	 agenda	 já	 inclui	 experiências	dessa	ordem;	mas,	 certamente,	 não	 se	
trata	da	maioria.	De	qualquer	modo,	tanto	a	intervenção	proposta	em	sala	de	aula,	a	




portfólio,	 constituem‐se	 em	espaços	nos	quais	 é	possível	 identificar	 experiências	
culturais	supostamente	convertidas	em	“momentos	de	intensidade”.				








Vale	 destacar,	 mais	 uma	 vez,	 que	 compreendo	 intervenção	 como	 uma	
convocação	feita	às	alunas	e,	nesse	sentido,	interessa‐me	avaliar	de	que	maneira	elas	














	 Tal	 como	 fez	 Foucault	 em	A	 vida	 dos	 homens	 infames,	 estabeleci	 algumas	
regras,	mais	precisamente	duas,	para	conduzir	um	recorte	específico	de	estudo.	Na	
medida	 em	 que	 busco	 identificar	 momentos	 de	 intensidade	 nas	 experiências	
culturais	 das	 alunas,	 pareceu‐me	 apropriado	 eleger	 os	 efeitos	 de	 sentido	 e	 de	
                                                            






presença	 como	 condutores	 desse	 recorte.	 Assim,	 como	 critério	 de	 seleção	 dos	
portfólios	para	posterior	realização	de	um	grupo	focal	com	suas	autoras,	instituí	as	
seguintes	regras:	






portfólios,	 indícios	 de	 que	 a	 relação	 das	 alunas	 com	 certos	 bens	 culturais	 tenha	
oportunizado,	para	elas,	momentos	de	intensidade.	Segundo:	o	caráter	especulativo	
da	 seleção	me	 reporta	à	palavra	 “indícios”,	pois	a	narração,	na	medida	em	que	é	






desenvolvido	 pelo	 historiador	 Carlo	 Ginzburg,	 que	 parte	 do	 pressuposto	 de	 que	
“quando	as	 causas	não	 são	 reproduzíveis,	 só	 resta	 inferi‐las	 a	 partir	 dos	 efeitos”	
(1989,	 p.	 169).	 Nessa	 ótica,	 uma	 vez	 que	 é	 impossível	 antever	 as	 experiências	
capazes	 de	 interpelar	 as	 alunas	 (se	 isso	 fosse	 viável,	 poderíamos	 reproduzir,	
sistematicamente,	 determinadas	 intervenções	 pedagógicas),	 o	 foco	 se	 volta	 aos	
efeitos	–	de	sentido	e	de	presença	–	produzidos	por	essas	experiências.			
É	importante	notar,	no	entanto,	que	apesar	de	Ginzburg	fazer	parte,	ao	lado	
de	 Foucault,	 de	 um	 grupo	 de	 pensadores	 que	 vai	 de	 encontro	 aos	 modelos	
explicativos	 da	 História,	 atentando	 para	 suas	 particularidades,	 há	 diferença	 na	
maneira	 com	 que	 ambos	 se	 apropriam	 dos	 dados:	 “Ginzburg	 parte	 dos	 sinais	 e	
através	deles	apropria‐se	do	real”.	Para	Foucault,	em	contrapartida,	“a	pista,	o	sinal,	
o	 detalhe,	 é	 uma	 verdade,	 produzida	 na	 rede	 discursiva	 e	 não	 um	 reflexo	 dela”	






designar	 possíveis	 momentos	 de	 intensidade	 diz	 respeito,	 antes,	 a	 uma	 pista	
produzida	 na	 trama	 discursiva	 que	 constitui	 os	 portfólios.	 Isto	 é,	 em	 momento	
algum,	 tomo	 esses	 indícios	 como	 garantia	 de	 uma	 apropriação	 do	 real,	 como	
garantia	de	que	efeitos	de	sentido	e	de	presença	tenham	sido	mobilizados.	
Mas	 voltemos	 às	 regras.	 Inspirada	 em	 Gumbrecht,	 a	 fim	 de	 identificar	








que,	 à	 primeira	 vista,	 sugerem	 momentos	 de	 intensidade,	 selecionei	 excertos81	









eles	 artísticos	 ou	 não,	 apresenta	 em	 si	 uma	
abertura	 que	 possibilita	 a	 atribuição	 de	
diferentes	significados	e	sentidos	ao	bem	em	
questão.	 Ou	 seja,	 é	 próprio	 da	 experiência	
com	 a	 cultura	 colocar‐nos	 diante	 da	
























É	 interessante	 ouvir	 Bauman	 quando	
ele	aponta	que	“o	homem,	uma	vez	dotado	da	
capacidade	de	cultura,	está	fadado	a	explorar,	
a	 sentir‐se	 insatisfeito	 com	 seu	 mundo,	 a	
destruir,	a	criar”	(BAUMAN,	2012,	p.	154),	ou,	
em	outras	palavras,	a	produzir	pensamento,	
neste	 caso,	 sobre	 e	 a	partir	 de	 experiências	
culturais.	 Fernanda	 e	 Frida	 expressam	 essa	
capacidade	 na	 medida	 em	 que	 não	 apenas	
falam	 sobre	 obras	 de	 arte,	 mas	 produzem	













Analogamente,	 podemos	 conceber	 as	
experiências	culturais	como	portas,	por	onde	
se	 entra	 e	 se	 sai,	 cuja	 passagem,	 quando	
ocorre,	 dá‐se	 de	 maneiras	 distintas:	 uns	
encontram	uma	vida,	outros	só	o	mar.	O	que	



























































um	vácuo	no	 término	da	peça	 teatral,	 como	
ela	mesma	diz:	diferente	dos	 finais	óbvios	da	
maioria	dos	filmes,	e	não	achar	que	o	mesmo	
precisasse	 ser	 preenchido,	 é	 um	 indício	 de	
que	efeitos	de	sentido	a	tenham	mobilizado	a	
pensar	diferente	do	que	pensava.	E	isso,	por	
si	 só,	 indicaria	 um	 momento	 específico	 de	
intensidade.		
Momento	semelhante	é	percebido,	por	
exemplo,	 quando	 Lygia	 parece	 estabelecer	
uma	abertura	em	relação	às	artes	visuais,	que	
implicaria	 novos	modos	 de	 ver,	 outros	 olhos	
frente	à	obra	e	suas	múltiplas	compreensões.	
Neste	 caso,	 significados	 e	 sentidos	 são	
negociados	entre	os	elementos	das	obras	e	as	
referências	 de	 Lygia,	 e	 dessa	 negociação	
emergiria	 sua	 vontade	 de,	 cada	 dia	 mais,	
envolver‐se	com	ambientes	assim.		
A	metáfora	da	passagem,	evocada	para	
identificar	 efeitos	 de	 sentido,	 diz	 respeito,	
assim,	a	experiências	culturais	que	sugerem	
uma	convocação	ao	pensamento,	cujo	alcance	
não	 é	 mensurado.	 O	 que	 está	 em	 jogo	 é	 a	






















































possível	 sustentada	 diante	 desse	 assunto.	 A	
diferença	 parece	 não	 agir	 no	 âmbito	
meramente	 do	 conhecimento,	mas	 no	 corpo	
como	um	todo.	Inicio	com	o	comentário	de	um	
aluno	acerca	de	sua	experiência	com	o	filme	
Persépolis84,	 uma	 vez	 que	 ela	 faz	 ver	 a	
oscilação	entre	efeitos	de	sentido	e	efeitos	de	
presença.		




se	 o	 sentido	 ou	 a	 presença.	 Faço	 esse	
apontamento,	 justamente,	 para	 esclarecer	
que,	 ao	atentar	para	os	efeitos	de	presença,	
interessa‐me	 não	 separar	 esses	 efeitos	
daqueles	 que,	 supostamente,	 produzem	
pensamento,	 mas,	 fundamentalmente,	
pensar	 a	 inauguração	 de	 novos	 estados	
naquele	que	narra	sua	experiência.	




sabemos	 se	 ela	 já	 tinha	 tido	 esse	 tipo	 de	
percepção,	mas	a	simples	referência	insinua	































































Fernanda,	 um	 adiamento	 da	 passagem	 do	
tempo.	 Esses	 momentos,	 marcados	 pela	
presença	 da	 música,	 sugerem	 uma	




Trata‐se	 antes	 da	 inauguração	 de	 um	
novo	 estado,	 diferente	 do	 que	 as	 alunas	 se	
encontravam	 antes	 da	 experiência	 –	 e	 não	










mundo,	 na	 qual	 a	 atenuação	 que	 a	
significação	 faz	 no	 impacto	 dos	 corpos	 está	
menos	 evidente”	 (ICLE,	 2013,	 p.	 183).	 A	
referência	 de	 Cecília	 ao	 beijo	 teatral	 talvez	
seja	 um	 bom	 exemplo	 sobre	 uma	
sensualidade	que	não	pode	ser	significada.		






















































o	 sentido	 [supostamente]	 não	 consegue	
transmitir.	
A	 seleção	 dos	 excertos	 delineia,	 assim,	 uma	 das	 apostas	 teórico‐
metodológicas	da	 tese:	pensar	a	 formação	de	professores	a	partir	da	experiência	
















passiva	 em	 relação	 ao	 mundo	 exterior	 e	 exposta	 a	 todos	 os	




de	 pesquisa.	 O	 movimento	 metodológico	 de	 identificar	 neles	 momentos	 de	
intensidade,	por	meio	das	metáforas	da	passagem	e	da	inauguração,	dá	pistas	para	
explorarmos	 as	 experiências	 culturais	 como	 possibilidade	 de	 transformação	 e,	
portanto,	 de	 formação.	 Entretanto,	 esse	movimento,	 embora	necessário,	 torna‐se	
insuficiente,	ao	levarmos	em	conta	o	objetivo	da	tese:	dar	um	lugar	às	experiências	





experiências	 me	 pareceram	 ter:	 ora	 pela	 passagem	 de	 um	 pensamento	 a	 outro	
(efeitos	de	sentido),	ora	pela	inauguração	de	um	estado	marcado	por	um	certo	grau	
de	“eventividade”	(efeitos	de	presença).	Esse	recorte	inicial,	pautado	pelo	viés	das	
intensidades,	 deu‐se,	 justamente,	 pelo	 estatuto	 de	 formação	 que	 atribuo	 às	
experiências	 culturais.	 Desse	modo,	 nem	 todas	 as	 experiências	 narradas,	 em	 28	
portfólios	 analisados,	 sugerem,	 à	 primeira	 vista,	 um	 processo	 de	 transformação,	
mobilizado	 pela	 disponibilidade	 em	 deixar‐se	 atingir	 pela	 relação	 com	 os	 bens	
culturais.			
	 Indícios	desse	processo	de	transformação,	desencadeado	por	uma	ou	mais	
experiências,	 foram	 identificados	 em	 11	 portfólios.	 Assim,	 na	 última	 aula	 do	
semestre,	 fiz	o	convite	às	alunas,	 cujos	portfólios	havia	selecionado	previamente,	
para	 participarem	 de	 três	 encontros	 sobre	 “formação	 cultural	 de	 professores”.	









A	 opção	 pela	 realização	 de	 um	 grupo	 focal85	 deu‐se,	 principalmente,	 pela	




na	 constituição	 de	 um	 certo	 modo	 de	 ser	 professor.	 Nesse	 sentido,	 fazia‐se	
necessário	 escutar	 as	 alunas,	 deixar	 a	 alma	 exposta	 a	 acontecimentos,	 que	 não	
somente	os	[supostamente]	identificados	por	mim	na	análise	dos	portfólios.		








evidenciar	 e,	 embora	muitos	 autores	 as	 utilizem	 como	 sinônimos,	 para	 Dal’Igna	
(2014),	elas	não	podem	ser	tratadas	da	mesma	forma.	Flick	ajuda	a	compreender	
essa	 distinção,	 aparentemente	 sutil,	 ao	 indicar	 as	 finalidades	 que	 norteiam	 as	
discussões	 em	 grupo:	 elas	 se	 configuram	 ou	 “como	 um	meio	 para	 aperfeiçoar	 a	




formação	 de	 professores,	 por	 meio	 de	 um	 diálogo	 que	 estimulasse	 ideias	 tanto	
consensuais	como	divergentes.		
Isto	 é,	 ainda	 que	 buscasse	 reunir	 informações	 que	 pudessem	 evidenciar	
percepções	e	atitudes	comuns	no	que	tange	à	formação	cultural	de	professores,	meu	
                                                            
85	 Não	 pretendo	 resgatar,	 historicamente,	 a	 utilização	 do	 grupo	 focal	 como	 técnica	 de	 pesquisa.	
Todavia,	vale	comentar	que	esses	grupos	“são	geralmente	vistos	como	tendo	emergido	nos	anos	
1940,	 quando	 foram	 inicialmente	 utilizados	 por	 Paul	 Lazarsfeld,	 Robert	 Merton	 e	 colegas	 na	













das	 participantes	 deu‐se	 mediante	 a	 definição	 de	 regras	 teóricas	 que	 não	
privilegiaram,	 à	 primeira	 vista,	 aspectos	 que	 assegurassem	 diferentes	 pontos	 de	
vista	ou	experiências	na	composição	do	grupo.	Embora	Barbour	(2009)	recomende	
que	 se	 tenha	 em	 vista	 a	 heterogeneidade	 dessa	 composição,	 pareceu‐me	 mais	
significativo	 contar	 com	 a	 participação	 de	 alunas	 cujas	 experiências	 culturais	
tenham	sugerido	uma	dimensão	formativa.	Assim,	a	etapa	preliminar,	mais	do	que	
atentar	 para	 a	 diversidade	 do	 grupo,	 preocupou‐se	 em	 não	 perder	 de	 vista	 os	
objetivos	da	investigação.		
Estou	ciente	de	que	experiências	não	contempladas	nessa	seleção	tenham,	




















Pedagogia.	 Trata‐se,	 portanto,	 de	 um	 grupo	 real	 (FLICK,	 2009)	 ou	 preexistente	
(BARBOUR,	 2009),	 pois	 suas	 participantes,	 além	 de	 se	 conhecerem,	 já	 estavam	
reunidas	 “por	 um	 interesse	 comum	 que	 transcende	 os	 temas	 abordados	 pela	
pesquisa”	(DAL’IGNA,	2014,	p.	208);	neste	caso,	a	própria	carreira	escolhida.		
No	momento	do	 convite,	 preocupei‐me	em	esclarecer	 alguns	pontos,	mais	
precisamente:	a	responsabilidade	ética	que	assumia	com	elas;	a	confidencialidade	
das	 informações;	 e	 o	 fato	 de	 o	 grupo	 focal,	 diferentemente	 da	 elaboração	 do	
portfólio,	 não	 se	 configurar	 em	 uma	 atividade	 avaliativa	 ou	 mesmo	 curricular.	
Também	 foi	 preciso	ponderar	 as	 implicações	do	 vínculo	 construído	previamente	
com	 as	 alunas,	 o	 qual	 não	 deveria	 determinar	 a	 participação	 na	 pesquisa.	 A	
formalização	do	consentimento,	por	sua	vez,	ocorreu	no	primeiro	dia	do	grupo	focal,	
por	meio	da	assinatura	do	Termo	de	Consentimento	Livre	e	Esclarecido	(Apêndice	




participação	 foi	de	grande	 importância	para	que	os	objetivos	das	 sessões	 fossem	
atingidos.	 Cada	 integrante	 teve	 um	papel	 distinto,	 como	 é	 possível	 identificar	 na	
descrição	abaixo:	
*	 Moderadora:	 além	 do	 planejamento	 dos	 encontros,	 coube	 a	 mim	
encaminhar	as	discussões,	levando	em	conta	o	foco	definido	para	cada	sessão.	Uma	
das	 precauções	 foi	 criar	 condições	 para	 que	 todas	 as	 participantes	 tivessem	
oportunidade	 de	 falar.	 Além	 disso,	 optei	 por	 realizar	 registros	 em	 um	 diário	 de	




*	Assistentes	 de	 pesquisa:	 participaram	dos	 três	 encontros	 a	 professora	 e	
doutora	 em	Educação	 Betina	 Silva	 Guedes,	 com	quem	 compartilho	 interesses	 de	
pesquisa,	além	da	coordenação	do	projeto	Provocações87,	e	minha	ex‐orientanda	de	







(UNISINOS),	 Michele	 Fernanda	 Bock.	 	 As	 duas,	 porém,	 desempenharam	 funções	
distintas:	 enquanto	Betina	 fez	 intervenções	 e	 atuou,	 em	alguns	momentos,	 como	











A	 climatização	 da	 sala	 também	 influenciou	 na	 escolha,	 uma	 vez	 que	 os	
encontros	 aconteceram	 em	 pleno	 inverno	 gaúcho.	 Entretanto,	 foi	 a	 própria	
acessibilidade	 que	 determinou	 a	 realização	 do	 grupo	 focal	 na	 UNISINOS.	 Por	 se	
tratar	 de	 um	 trajeto	 conhecido	 pelas	 alunas,	 eventuais	 atrasos	 foram	 atenuados.	





encontros	 levou	 em	conta	os	 objetivos	da	pesquisa.	Nesse	 sentido,	 os	 temas	que	
compõem	 a	 própria	 estrutura	 da	 tese	 foram	 transpostos	 para	 tópicos‐guia,	 que	
serviram	como	uma	espécie	de	roteiro	para	a	condução	do	debate.	A	eleição	desses	
tópicos	facilitou,	 também,	a	etapa	de	transcrição	e	análise	dos	dados.	Além	disso,	
trouxe	para	a	discussão	recorrências	 identificadas	nos	portfólios,	 como	 forma	de	
explorar	temáticas	que	me	pareceram	potentes,	sobretudo	no	que	diz	respeito	às	
experiências	das	alunas	com	a	arte.	Desse	modo,	por	meio	do	planejamento,	busquei	








de	materiais	a	serem	utilizados	nos	encontros,	 como	excertos	de	 textos	 (poesias,	
contos,	músicas...),	cenas	de	filmes,	fotografias	e	imagens	em	geral.	Para	Barbour,	há	
uma	relação	direta	entre	“[...]	a	preparação	necessária	ao	desenvolvimento	de	um	
guia	de	 tópicos	 (roteiro)	e	a	seleção	de	materiais	de	estímulos”	 (2009,	p.	21),	na	
medida	em	que	eles	tendem	a	criar	condições	para	um	ambiente	propício	ao	debate	
e	à	interação	do	grupo.		
































































































Vocês	 têm	 um	 ou	 mais	 professores	 que	 marcaram	 vocês,	 de	 modo	 significativo,	 na	
































Após,	 distribui	 uma	 lâmina	 a	 cada	 participante	 e	 questiona:	 é	 possível	 estabelecer	
relação	 entre	 o	 excerto	 e	 formação	 cultural?	 Ao	 considerar	 a	 amplitude	 da	 ideia	 de	













e	 de	 agir	 inerentes	 à	 docência.	 Porém,	 ainda	 que	 as	 interrogações	 tenham	
permanecido	até	a	finalização	da	tese,	uma	certeza	se	sobressaiu	nesse	contexto	de	
suspeição:	 o	 de	 que	 escutar	 as	 pessoas,	 deixando	 a	 alma	 exposta	 aos	


































aposta	minha,	 sobretudo	 como	professora,	 e	 configurá‐la	 em	objeto	de	pesquisa.	
Cabe	agora	atentar	para	os	efeitos	das	experiências	culturais	na	vida	de	pedagogas	
em	formação,	na	medida	em	que	tal	aposta	diz	respeito,	concretamente,	à	afirmação	
dessas	 experiências	 na	 constituição	 de	 um	 ethos	 docente.	 Isto	 é,	 interessa‐me	
discutir	se	a	realização	dos	portfólios	pelas	alunas,	proposta	por	mim	há	cerca	de	
oito	 semestres	 no	 curso	 de	 Pedagogia,	 tem	 produzido	 efeitos	 significativos	 nos	
modos	de	ser	e	agir	dessas	alunas,	em	especial	no	que	se	refere	à	docência.		




























Nesse	 sentido,	 talvez	 mais	 do	 que	 ocupar	 um	 lugar	 no	 fazer	 docente,	 as	
experiências	 culturais	 desencadeiam	 e	 mesmo	 potencializam	 uma	 abertura	 aos	
processos	de	negociação,	o	que	implica,	não	raras	vezes,	rever	posicionamentos	e,	
em	 última	 instância,	 “pensar	 diferentemente	 do	 que	 se	 pensa,	 e	 perceber	
diferentemente	do	que	 se	vê”	 (FOUCAULT,	1998,	p.	13).	Esses	processos,	porém,	
nem	 sempre	 são	 fáceis;	 inclusive,	 em	 alguns	 casos,	 são	 bem	 desafiadores,	 senão	
tortuosos,	ao	considerarmos	que	eles	nos	provocam	a	ir	além	daquilo	que	tínhamos	





Sofia	 –	Eu	 gostei,	 eu	achei	 interessante.	Tipo,	 ele	 tá	procurando	uma	











Em	 relação	 a	 esse	 diálogo,	 é	 importante	 notar	 que	 o	 entendimento	 de	
experiência	cultural	se	dá	de	maneira	contextualizada.	As	alunas	o	evocam	levando	































Na	minha	 família,	o	 sexo	 sempre	 foi	um	 tabu.	Então,	 eu	 e	minha	mãe	
nunca	 conversamos	 sobre	 isso	 diretamente.	 Levá‐la	 para	 ver	
monumentos	gigantes	que	lembram	um	pênis	não	seria	o	programa	“mãe	
e	filha”	mais	agradável	para	se	fazer.	Contudo,	percebi	que	estava	muito	







Sofia	 –	 Por	 diversos	 momentos	 eu	 e	 minha	 mãe	 olhávamos	 e	








Audrey	 –	 E	 cada	 um	 que	 significa	 a	 cultura	 traz	 muito	 do	 que	 é,	
entendeu?!	Do	que	eu	entendo	sobre	cultura,	da	minha	criação,	da	forma	











a	 constituem	 como	 uma	 pessoa	 para	 quem	 o	 sexo	 é	 um	 tabu.	 Ela	 mesma	 se	
questiona,	porém,	o	porquê	de	sua	reação	aversiva	à	obra	do	artista;	afinal,	sua	mãe,	
que	 Pina	 acreditava	 também	 estar	 constrangida,	 parecia	 à	 vontade	 em	meio	 aos	
“pênis	 gigantes”.	 Ao	 buscar	 uma	 resposta	 para	 o	 questionamento,	 mais	 do	 que	
ampliar	 seu	 horizonte	 interpretativo,	 ela	mesma	 se	 renova,	 “pois	 percebe	 em	 si	
novas	possibilidades	de	sentir	e	pensar	o	mundo,	de	sentir	e	pensar	a	si”	mesma	
(WEIBERG,	2016,	p.	30),	ou,	ainda,	de	sentir	e	pensar	sua	mãe.		
	 A	 exposição	 de	 Brennand	 foi	 visitada,	 também,	 por	 Sofia	 e	 sua	 mãe.	 No	
comentário	de	Sofia,	embora	com	menos	detalhes,	percebe‐se	a	dinâmica	de	tornar	
familiar	 o	 estranho,	 na	 medida	 em	 que	 a	 estética	 do	 artista	 não	 fazia	 parte	 do	
repertório	de	mãe	e	filha	e	fugia,	portanto,	daquilo	que	ambas	consideravam	arte.	A	






	 Ou	 seja,	 a	 negociação	 jamais	 corresponde	 a	 uma	 resposta	 única,	 inclusive	
porque	 suscitada,	 muitas	 vezes,	 por	
perguntas	distintas.	Pina	e	Audrey,	ao	se	
confrontarem	com	a	obra	de	Brennand,	
expressam	 bem	 que	 o	 que	 o	 sujeito	
“pensa	 sobre	 o	 que	 sente	 é	 sempre	
apenas	 uma	 das	 inumeráveis	
possibilidades	 de	 pensar	 ou	 de	 sentir”	
(PEREIRA,	2012	p.	191).	É	por	isso	que,	
diante	 do	mesmo	 quadro,	 um	 chora	 de	
emoção	enquanto	o	outro	boceja.	O	ato	de	
bocejar,	 porém,	 não	 pressupõe,	









foi	 estabelecida	 mediante	 a	 provocação	 em	 definir,	 através	 da	 escolha	 de	 uma	
imagem,	 o	 que	 seria	 uma	 experiência	 cultural.	 A	 ilustração	 anterior,	 de	 Norman	


























porque	 eu	 não	 tenho	 aquilo	 pra	me...	 Eu	 vou	 trazer	 aquilo	 que	 tem	
significado	pra	mim,	o	que	eu	tenho	de	experiência. 
	 	











oferecer	 uma	 chave	 para	 a	 compreensão	 de	 um	 termo	 tão	 escorregadio.	 Nesse	
sentido,	 é	 a	 voz	 autorizada	 da	 minha	 mediação	 que	 conduz,	 de	 certa	 forma,	 as	
discussões.		
  Mas	 voltemos	 ao	 tema	 da	 singularidade	 do	 sujeito	 e	 sua	 relação	 com	 a	
experiência	cultural,	bastante	potente	para	articularmos	a	noção	de	repertório	com	
o	exercício	da	negociação.		Para	Elza,	se	eu	não	tiver	uma	experiência	com	certa	coisa	
eu	 não	 vou	 trazer	 aquilo.	 Essa	 frase	 que,	 à	 primeira	 vista,	 exprime	 quase	 uma	













Audrey	 –	Mas	 daí	 que	 entra	 a	 questão...	 Aí	 que	 entra	 a	 experiência.	
Porque	 tu	 entende	muito	melhor	a	 tua	 cultura	 e	a	 cultura	dos	outros	
quando	tu	tá	fora	da	tua	cultura.	Porque,	pra	mim,	quando	ele	tira	o	pano	
um	pouco	e	vai	além	do	que	ele	sempre	viveu,	que	ele	cresceu,	do	que	era	
familiar...	Eu	 tô....	Tô	 viajando...	 (risos).	Aí	 é	mais	 fácil	 você	olhar	pra	
cultura	do	outro.	Quando	[...]	tu	confronta	coisas	que	pra	ti	eram	verdades	
porque	 tu	vivia	nesse	meio	e	as	pessoas	 te	 falavam	 isso	e	era	verdade,	
então,	acho	que	tu	consegue	olhar	 fora	do	teu...	da	tua	caixa,	digamos,	
quando	 tu	 faz	 isso,	 quando	 tu	 te	 afasta,	 quando	 tu	 tem	 outras	
experiências.	
	
Tu	 está	 cheia	de	 experiências.	 A	 afirmação	 de	Marina,	 ao	 considerarmos	 o	
contexto	 em	 que	 ela	 ocorre,	 aponta	 para	 a	 importância	 da	 multiplicidade	 de	
experiências	com	a	diferença	narrada	por	Audrey.	A	 lógica	da	experiência	opera,	
aqui,	por	meio	da	heterogeneidade,	isto	é,	não	se	trata	de	ter	muitas	experiências,	












receptividade	 em	 aceitar	 o	 estranhamento,	 mas,	 igualmente,	 a	 busca	 por	 uma	
compreensão	 própria.	 Desse	 modo,	 os	 alargamentos	 interpretativos	 produzidos	











pode	conversar’”	 (2002,	p.	250).	Ou	 seja,	de	modo	análogo,	 é	a	arte	que	 tem	que	
conversar	contigo,	cabe	a	ela	interpelar.	Haveria,	assim,	obras	que	estabeleceriam	o	
diálogo	mais	facilmente	do	que	outras,	em	razão	de	uma	familiaridade	que	prescinde	

















tivesse...	Ali,	ah,	ali	a	Mona	 Lisa,	 que	 legal.	Aqui	não.	Aqui	a	 gente	 tá	
discutindo	 porque	 que	 colocaram	 o	 passarinho	 entrando	 e	 saindo	 da	











arte	 contemporânea,	 como	 a	 exigência	 de	 uma	 postura	 que	 vai	 além	 da	
contemplação	 e,	 em	 especial,	 a	 noção	 de	 “obra	 aberta”,	 no	 sentido	 definido	 por	
Umberto	Eco90.	Assim	 sendo,	 embora	 a	 “conversa”	 se	 estabeleça	mais	 facilmente	
















as	 artes	 visuais	 e,	 notadamente,	 a	 arte	 contemporânea,	 preponderam	 nas	
referências	feitas	pelas	alunas,	tanto	nos	portfólios,	quanto	nos	encontros	do	grupo	
focal.	E	talvez	seja	por	isso	que	“a	negociação”	tenha	ocupado	um	lugar	de	destaque	

















assinala	Weiberg,	 “na	especificidade	da	educação	em	arte,	 a	 arte	 contemporânea	
aparece	como	uma	distância	a	ser	superada”	(2016,	p.	11),	e	essa	superação	reside,	
justamente,	em	aguçarmos	nos	alunos	a	disposição	em	negociar.	Um	caso	extremo	
dessa	 disposição,	 diz	 Gadamer	 (2002),	 seriam	 duas	 pessoas	 que,	 em	 línguas	










noivo	 fala:	 “Agora	 começou	 a	 fazer	 sentido,	 o	 autor	 jogava	 tetris”.	
























Quando	 era	 coordenadora	 do	 Programa	 Educativo	 da	 Fundação	 Iberê	





ter	a	 informação,	mas	pela	 sua	 falta	de	 interesse	no	assunto,	 respondeu	que	não	
sabia,	dando	seguimento	à	visita.	Um	outro	mediador,	que	percorria	a	exposição	e	
também	havia	escutado	a	 indagação,	 interrompeu	e	disse:	–	O	 Iberê,	embora	não	




há	 muitas	 outras	 chaves	 de	 acesso.	 “Devemos	 nos	 deixar	 ver,	 acionar	 nossos	
repertórios,	ver	de	novo,	de	perto,	de	longe,	aos	pedaços,	no	todo...	ver	e	lembrar	de	
outras	 coisas	que	 já	vimos	e	que	estão	guardadas	em	nossa	memória;	 comparar,	
sentir	 a	diferença...”	 (LEITE,	2008,	p.	63).	O	 importante	é	que	 se	chegue	a	algum	
entendimento.	Isso	também	vale	ao	nos	referirmos	a	bens	culturais	de	forma	geral,	
como	 no	 caso	 em	 que	 o	 aluno	 visitou	 um	 terreiro	 de	 umbanda.	 Não	 apenas	 a	
abertura	dele	em	ir	ao	terreiro,	mas,	fundamentalmente,	sua	“coleção	de	exemplos”,	
estiveram	diretamente	implicadas	no	modo	como	ele	foi	atingido	pela	experiência.		



















e	 seguidas	 de	 momentos	 mais	 “carregados”.	 Recordei	 da	 aula	 da	






















que	 a	 coloca	 em	 uma	 situação	 de	 disponibilidade	 em	 relação	 à	 arte	 moderna	 e	






um	 momento	 de	 hipervalorização	 do	 “ensino	 ativo”,	 com	 foco	 em	 uma	


























	 Em	 todos	os	 excertos,	o	professor	 aparece,	direta	ou	 indiretamente,	 como	
alguém	responsável	por	trazer	“[...]	elementos	que	abrem	possibilidades	de	sentidos	
ou	 que	 oferecem	 chaves	 de	 decifração	 de	 significados	 ainda	 não	 ponderadas”	
(WEIBERG,	2016,	p.	87).	Ou	seja,	mais	do	que	provocar	nas	alunas	uma	abertura	
para	a	negociação,	a	mediação	é	tida	quase	como	um	porto	seguro,	no	sentido	de	que	
apenas	o	professor	poderia	 oferecer	 chaves	de	 acesso	ou	 responder	 a	perguntas	





















natureza	 aberta,	 sugiro	 tomarmos	 a	 ideia	 de	 formação	 cultural	 pelo	 prazer	 de	
pensar	e	operar	junto,	de	negociar;	uma	formação	cujo	fim	não	é	“habilitar”	as	alunas	

















































chamou	 de	 “efeitos	 de	 dominação”	 e	 o	 que	 proponho	 chamar	 de	 “efeitos	 de	
formação”.	Como	vimos,	formação	não	se	recebe;	ela	implica,	necessariamente,	um	


























Em	 ambos	 os	 diálogos,	 as	 alunas	
reforçam	 a	 o	 papel	 ocupado	 pela	
“ajuda”	na	sua	relação	com	a	arte,	neste	
caso,	 a	 arte	 contemporânea.	 Marina	
comenta	 que,	 sem	 compreender	




acesso,	 há	 obras	 que,	 de	 fato,	 passam	
despercebidas,	sobretudo	pelas	noções	
de	 estranhamento	 e	 processualidade	
reivindicadas	 pela	 arte	
contemporânea,	 tornando	 esse	
exercício	 ainda	 mais	 desafiador,	
inclusive	no	que	diz	respeito	à	distinção	do	que	é	ou	não	arte.		Audrey,	por	sua	vez,	






e	 o	 público;	 entretanto,	 destaco,	 aqui,	 exemplos	 em	 que	 ela	 é	 realizada	
prioritariamente,	pelo	professor,	não	apenas	por	se	tratar	de	um	trabalho	que	versa	
































































importante	 notar,	 porém,	 que,	 apesar	 de	 a	 nuvem	 contemplar	 palavras	 como:	








apresentarem	 uma	 oscilação	 entre	 efeitos	 de	 sentido	 e	 efeitos	 de	 presença,	 ao	
falarem	sobre	suas	experiências	no	grupo	focal,	parecem	ter	sua	fala	atravessada	
pelo	 “imperialismo”	 da	 razão.	 Isso	 não	 significa,	 evidentemente,	 a	 ausência	 de	












efeitos	 de	 presença,	 as	 emoções,	 as	 repulsas,	 o	 embrulho	 no	 estômago,	 embora	
possam	ser	descritos,	não	são	passíveis	de	ser	negociados.	As	artes	consideradas	
efêmeras,	por	sua	vez,	como	o	teatro,	a	dança,	a	música	e	algumas	linguagens	da	arte	





vai	 à	 ópera	pela	primeira	 vez,	 em	companhia	de	um	cliente	 com	quem	
acaba	se	envolvendo:	
















orquestra	 –	 também	 foi	mencionada.	Nesse	 sentido,	 pode‐se	dizer	que,	 além	das	
especificidades	de	uma	apresentação	ao	vivo,	a	referência	às	artes	visuais	e	à	música	
erudita,	como	linguagens	que	demandariam	um	esforço	maior	para	“se	acomodar”,	
diz	 respeito,	 também,	 à	 não	 familiaridade	 das	 alunas	 com	 essas	 manifestações	











novo,	 com	 o	 qual	 não	 estivessem	 acostumadas.	 Em	 sala	 de	 aula,	 esta	 foi	 e	 é,	
irremediavelmente,	a	explicação	mais	utilizada	por	mim.	Convencidas,	então,	de	que	
precisam	 “experimentar”,	 pôr‐se	 à	 prova,	 elas	 optam,	 por	 exemplo,	 pela	 ida	 a	
exposições	de	arte	contemporânea	e	a	apresentações	de	orquestras	–	e	essas	são,	
sem	sombra	de	dúvidas,	as	experiências	relatadas	em	maior	número.		


















Pois	 então,	 achei	 bem	 bolado	 a	 organização	 desta	 orquestra,	 não	 foi	
demorado,	e	do	início	ganhamos	um	panfleto	da	programação	de	quais	













frescura	 e	muito	 simpático,	 entregando	 o	 folheto	 da	 programação	 e	
desejando	um	bom	concerto.	Já	me	senti	mais	aliviada,	quando	olhei	ao	








definido,	 diminui	 o	 incômodo	 de	 Frida	 em	 relação	 a	 algo	 desconhecido	 e,	
supostamente,	 monótono.	 Para	 Edith,	 ir	 a	 um	 concerto	 era,	 também,	 uma	
experiência	 nova,	 sendo	 denominada	 por	 ela	 como	 a	mais	 angustiante	 de	 todas;	
















alunas,	 da	 existência	 de	 barreiras	 simbólicas,	 na	 medida	 em	 que	 elas	 não	 se	
reconhecem	 como	 público	 das	 experiências	 narradas.	 Isso	 aparece	 não	 apenas	
quando	elas	 afirmam,	 categoricamente,	 serem	 leigas	no	assunto,	mas	 igualmente	







excertos,	 de	 diferentes	 maneiras,	 evidenciando	 quase	 uma	 homogeneidade	 de	
pensamento	(BOURDIEU,	2011b)	no	que	tange	ao	universo	da	música	erudita.	Em	

















ela	e	a	 fuzilam,	 reprovando‐a	por	 seu	 comportamento	 supostamente	 inadequado	
para	 um	 concerto	 realizado	 em	 uma	 igreja.	 Neste	 caso,	 não	 se	 trata	 de	 um	










XXI),	 mas	 de	 olhar	 o	 saber	 como	 prática	 que,	 ainda	 que	 se	 articule	 à	 estrutura	
econômica,	não	 se	 reduz	a	ela.	O	olhar	desaprovador	de	pessoas	mais	velhas	 em	



















interessa‐me,	 agora,	discutir	 sobre	o	que	 chamei	de	 “um	certo	 empoderamento”,	
favorecido	pela	possibilidade	de	se	transpor	algumas	barreiras.			
	
Fernanda	 –	Temos	a	 cultura	de	não	gostar	de	 cultura,	então	quando	






































Eu	 estava	bem	ansiosa	aquele	dia,	pelo	 fato	de	 saber	que	 estava	num	






















Protestante,	 iniciada	 no	 século	 XVI,	 na	 Europa,	 ainda	 que	 sua	 utilização	 recente	
esteja	 vinculada	 aos	movimentos	 emancipatórios	 de	 exercício	 da	 cidadania,	 que	
tiveram	lugar	nos	Estados	Unidos	na	segunda	metade	do	século	XX	–	a	tradição	do	
Empowerment	 (Empowerment	 Tradition).	 Não	 se	 sabe	 exatamente,	 porém,	 que	










dessa	posição,	 que	passaria	 a	 ser	ocupada	pelas	pessoas	 empoderadas,	
nesse	caso,	as	mulheres	(IÓRIO	apud	VIEIRA	et	al.,	2009,	p.	136).	
	
	 A	 partir	 desse	 ponto	 de	 vista,	 toda	 ação	 de	 empoderamento	 implicaria,	
portanto,	assumir	um	lugar	que	outrora	pertencia	a	outrem.	Esse	entendimento,	por	
sua	vez,	 tende	a	 sublinhar	a	 lógica	de	que	para	alguns	ganharem	o	poder	outros	









maneira	 idêntica,	 pelos	 diferentes	 espaços	 sociais	 (VIEIRA	 et	 al.,	 2009).	 Caberia,	
então,	ao	sujeito,	no	exercício	de	sua	liberdade	substantiva,	no	primeiro	caso,	e	de	
maneira	participativa,	 no	 segundo,	 não	 apenas	 criar	 espaços	de	 resistência,	mas,	
















ao	 fato	 de	 as	 alunas	 não	 se	 reconhecerem	 como	 público	 de	 determinados	 bens	
culturais,	 justamente,	 por	 não	 estarem	 investidas	 de	 saberes	 específicos.	 Para	





vai	 à	 ópera	pela	primeira	 vez,	 em	companhia	de	um	cliente	 com	quem	
acaba	se	envolvendo:	
Lygia	–	Ah,	como	eu	posso	falar...	Surpresa,	assim,	sabe?!	Uma	coisa	assim	
que	 tu	pensa,	eu	pensei,	né,	pelo	menos:	 “Bah,	eu	assisto	 tantos	 filmes	
assim,	que	 tem,	e	nunca	me	 imaginei	num	 lugar	assim	e	agora	eu	 tô”.	
Então,	como	eu	sou	bem	fantasia,	também,	eu	já	me	imaginei,	assim,	sabe,	
num	filme,	numa	coisa	assim,	e	achei	super	bacana;	bem	fantasia	mesmo.	































de	 uma	 orquestra	 configurava‐se,	 até	 então,	 apenas	 como	 ideal,	 um	 ideal	 quase	
inatingível.	 Em	 pesquisa	 realizada	 pela	 UNESCO,	 62,1%	 dos	 professores	
entrevistados,	tal	como	Lygia,	afirmam	nunca	terem	ido	a	uma	apresentação	desse	
tipo,	o	que	corrobora	a	ideia	das	barreiras	simbólicas	existentes	entre	os	docentes	e	
a	 música	 erudita,	 embora	 estejamos	 falando,	 conforme	 destacado,	 de	 um	 estilo	
musical	 cujo	 público	 fiel	 é	 bastante	 reduzido.	 Entretanto,	 vale	 mencionar	 que	 a	
frequência	 a	 shows	de	 rock	 é	 ainda	menor:	 62,7%	 nunca	 assistiram	 a	 um	 show,	








abriga	 276	 apartamentos	 e	 cerca	 de	 500	 moradores.	 Ambos	 os	 documentários	
apresentam	cenas	em	que	o	gosto	ultrapassa	as	barreiras	ditas	de	classe,	ou	aquilo	
que	entenderíamos	como	sendo	pertencente	a	esses	grupos	sociais.		
Muitas	 vezes,	 porém,	 as	 próprias	 políticas	 públicas,	 como	 discutido	 no	
capítulo	 três,	 voltam‐se,	 unicamente,	 para	 a	 acessibilidade	 aos	bens	 culturais,	 na	
medida	em	que	procuram	solucionar	“entraves”	estritamente	materiais:	ausência	de	
espaços	culturais,	má	distribuição	desses	espaços,	custo	alto	dos	ingressos,	etc.	“No	
entanto,	 na	 contramão	 do	 que	 revelam	 as	 pesquisas,	 as	 barreiras	 simbólicas	
preponderam	 como	 forma	 de	 impedir	 alguns	 segmentos	 da	 população	 de	
consumirem	 certos	 bens	 culturais”	 (ALMEIDA,	 2010,	 p.	 19).	 É	 nesse	 sentido	que	


















porém,	 se	 o	 mesmo	 ocorreria	 se	 se	
tratasse	 de	 algum	 outro	 gênero	
musical,	 por	 exemplo;	 ou	 seja,	 se	 o	
simples	 fato	 de	 ser	 uma	 experiência	
não	 familiar	 suscitaria	 efeitos	 dessa	
ordem.	Neste	caso,	é	fundamental	que	
voltemos	 ao	 início	 do	 subcapítulo,	
quando	comento	que	as	exposições	de	arte	contemporânea	e	as	apresentações	de	
orquestra	predominam	nos	 relatos	das	alunas.	 Isto	é,	 ambas,	 além	de	não	 serem	
familiares	à	maioria	das	pessoas,	são	manifestações	ou	legitimadas	socialmente,	no	




Em	 interlocução	 evidente	 com	 o	 filme,	 Elza,	 por	 meio	 da	 expressão	 de	
chamamento:	 ai,	 tô	 aqui,	 olha,	 convoca	 o	 outro	 a	 perceber	 a	 posição	 de	 poder	
ocupada	por	ela	e	a	personagem	Vivian,	quando	ambas	se	defrontam	com	saberes	
de	histórico	prestígio	social.	Vale	destacar,	ainda,	a	afirmação	enfática:	agora	eu	tô	

























































desacomodar	 algumas	 delas	 que,	 ao	 assumirem	 a	 condição	 de	 se	 pôr	 à	 prova,	
defrontam‐se	com	possibilidades	de	vida	que	lhes	eram	até	então	desconhecidas.	
	 Nesses	 contextos	 é	 que	 enxergo	 uma	 oportunidade	 para	 que	 futuras	
professoras,	muitas	 vezes	 condicionadas	a	permanecerem	no	ostracismo	de	uma	
profissão	 desvalorizada,	 assumam	 uma	 postura	 mais	 ativa,	 neste	 caso,	 com	 sua	
formação	 cultural.	 Não	 se	 trata,	 contudo,	 de	 passar	 a	 frequentar	 concertos	 e	
exposições	 de	 arte	 contemporânea,	 com	 vistas	 a	 uma	 docência	 superlativa	
(FERREIRA,	2015),	que	visa,	acima	de	tudo,	ao	reconhecimento	social.	Ao	sugerir	
“um	certo	empoderamento”	das	alunas	em	sua	relação	com	os	bens	culturais,	refiro‐






“É	importante	que	 vivamos	bem;	 não	 importante	 apenas	para	nós	ou	para	
qualquer	pessoa,	é	apenas	 importante”	 (DWORKIN,	2011,	p.	612,	grifo	do	autor).	
Assim,	vislumbrar	a	possibilidade	de	uma	vida	boa,	mediante	a	transformação	ética	




saber	 e	 modos	 de	 criar	 a	 si	 mesmo,	 tal	 como	 imaginou	 Foucault,	 em	 direção	 à	
constituição	do	que	tenho	chamado	de	ethos	docente.		
Para	o	autor,	essa	transformação	de	si	pelo	seu	próprio	saber,	por	aquilo	que,	





ele	 não	 é	 transformado	por	 sua	pintura”?	 (FOUCAULT,	 2014,	 p.	 204);	 da	mesma	
forma,	 poderíamos	 perguntar:	 por	 que	 um	 professor	 ensinaria,	 se	 ele	 não	 é	
transformado	por	seu	 fazer	docente?	Diante	dessas	 interrogações,	penso	que,	em	
especial,	as	aulas	ministradas	por	Foucault	no	Collège	de	France,	em	1982,	reunidas	
no	 livro	 A	 hermenêutica	 do	 sujeito,	 nos	 sirvam	 de	 potente	 chave‐analítica	 para	









partir	da	 imersão	do	 filósofo	em	 textos	da	Antiguidade	Clássica,	 é	o	da	
possibilidade	de	pensar	práticas	de	si	e	também	práticas	da	verdade,	em	
que	estaria	em	jogo	uma	espécie	de	liberação	do	sujeito,	muito	mais	do	
que	 seu	 aprisionamento:	 trata‐se,	 em	 suma,	 da	 pergunta	 sobre	 a	




atento,	 agora,	 para	 os	 efeitos	 produzidos	 nos	 modos	 de	 ser	 e	 agir	 de	 futuras	




























milhares	 de	 coisas.	 Então,	 formação	 cultural,	 pra	mim,	 é	 além	 de	 tu	
entender	e	ter	toda	essa	questão	de	você	entender	as	linguagens,	conhece	












Entretanto,	 ocupar‐se	 consigo	 mesmo,	 ainda	 que	 à	 primeira	 vista	 possa	
insinuar	 um	 certo	 individualismo,	 exige	 um	 esforço	 contínuo,	 sobretudo	 em	 um	
contexto	no	qual	modelos	prontos	e	facilmente	descartáveis	são,	senão	mais	úteis,	
ao	 menos	 vantajosos,	 no	 que	 diz	 respeito	 à	 nossa	 inserção	 como	 sujeitos	 da	
“modernidade	líquida”	(BAUMAN,	2001).	As	“vantagens”	se	fazem	ver,	por	exemplo,	
no	 campo	 da	 formação	 de	 professores,	 em	 cursos	 standards,	 desenvolvidos	 e	









Assim	 sendo,	 podemos	 dizer	 que	 dispor‐se	 a	 assumir	 a	 formação	 docente	
como	 prática	 de	 criação,	 sobretudo	 quanto	 à	 ampliação	 de	 repertório	 cultural,	
implica	 transpor	 obstáculos	 que	 operam	na	naturalização	 de	 verdades,	 como:	os	
professores	não	têm	acesso,	não	têm	tempo,	não	têm	dinheiro,	entre	outras.	Audrey	
faz	 essa	 crítica,	 em	 alusão	 às	milhares	 de	 coisas	 postas	 como	 impeditivos,	 por	
algumas	colegas	de	curso,	no	que	se	refere	ao	investimento	na	formação	cultural.	Ela	
mesma,	ao	afirmar	que,	em	sua	opinião,	trata‐se	de	algo	que	vai	além	disso,	aponta	
também	como	 impeditivos	 a	 falta	de	disponibilidade	e	vontade	de	os	professores	
terem	essas	experiências.		
Ora,	se	a	falta	de	disponibilidade	pode	ser	tomada,	aqui,	como	sinônimo	de	
falta	 de	 tempo,	 a	 ausência	 de	 vontade,	 por	 sua	 vez,	 implica	 questões	 relativas	 à	





Penso	 que	 não.	 Como	 venho	 afirmando,	 não	 atribuo	 aos	 bens	 culturais	 a	
inglória	tarefa	de	salvar	os	professores	e,	em	última	instância,	a	escola	e	a	educação;	
porém,	 a	 disponibilidade	 em	 acomodar	 novas	 verdades,	 suscitada	 pelas	
experiências	 culturais,	 não	 se	 faria	 potência	 em	 percursos	 de	 formação,	 e	 essa	
disponibilidade,	sim,	encontra‐se	diretamente	implicada	com	uma	formação	ética	e	
estética	de	si.	Refiro‐me,	precisamente,	à	disponibilidade	do	professor	em	pensar	

























































Vale	 destacar,	 ainda,	 o	 argumento	 de	 Sofia	 frente	 ao	 inacabamento	 da	
formação	cultural	que,	segundo	ela,	se	dá	em	razão	de	os	tempos	estarem	sempre	
mudando.	 Assim,	 a	 formação	 do	 sujeito	 pelas	 experiências	 culturais	 aparece	
vinculada	a	uma	ideia	dinâmica	de	cultura,	que	coloca	o	professor	no	compromisso	






















































	 No	 diálogo	 acima,	 identifica‐se	 não	 apenas	 a	 “espontaneidade”,	 mas	 a	





regras	 de	 existência	 e	 conduta	 que,	 em	 um	 sentido	 bastante	 geral,	 poderíamos	
chamar	de	uma	prática	ascética,	de	“um	exercício	de	si	sobre	si	mesmo	através	do	
qual	 se	 procura	 se	 elaborar,	 se	 transformar	 e	 atingir	 um	 certo	 modo	 de	 ser”	
(FOUCAULT,	2006b,	p.	265),	em	direção	à	constituição	de	um	ethos.	Trata‐se,	nesse	
contexto,	 de	 “uma	 experiência	 consigo	 na	 perspectiva	 de	 cuidado	 de	 si	 e	 de	 um	
tempo	para	si”	(VASCONCELLOS;	OLIVEIRA,	2014,	p.	409).		

















enfatiza	querer	 levar	 a	 cabo	 essa	 experiência	 na	 companhia	 do	 filho.	 Em	alguma	
medida,	 ela	 relaciona	 o	 fato	 de	 ele	 não	 ter	 parado	 quieto	 à	 falta	 de	 hábito	 em	
frequentar	museus	e,	portanto,	sua	presença	é	quase	imperativa.	Tal	como	Lygia	e	
Marina,	 Sofia	 quer	 começar	 a	 ter	 esse	 hábito	 e,	 mais	 do	 que	 isso,	 ambiciona	
desenvolvê‐lo	naqueles	que	lhe	são	próximos,	“como	uma	tarefa	a	desempenhar”.		
	 Como	lembra	Foucault	(2006b),	o	cuidado	consigo	seria	ético	em	si	mesmo,	
































Moderadora	 –	 Por	 que	 isso	 está	 na	 formação	 do	 professor	 e	 não,	
necessariamente,	na	formação	do	advogado,	por	exemplo?		




O	 discurso	 sobre	 cidadania,	 exaustivamente	 positivado	 no	 campo	
educacional,	tem	ressonância	nas	falas	de	Sofia	e	Pina.	Disseminado,	sobretudo,	a	
partir	da	década	de	1980,	em	função	da	redemocratização	brasileira,	esse	discurso,	
que	abarca	uma	concepção	ampliada	do	 termo,	 conforme	 trabalhado	no	 capítulo	
dois,	 compromete	 a	 escola	 com	 a	 formação	 cidadã	 de	 seus	 alunos.	 Atualmente,	











das	 experiências,	 depois	 da	 aula	 de	 linguagens,	 e,	 em	 seguida,	 complementa:	 eu	
comecei	 a	 olhar	 tudo	 com	 outros	 olhos.	A	 loucura,	 neste	 caso,	 parece	 envolver	 a	
reflexão	de	Pina	acerca	de	suas	ações,	mas	também	sobre	as	práticas	adotadas	por	









































	 Entretanto,	 a	naturalização	de	algumas	práticas	no	espaço	escolar,	 ao	que	







no	contexto	escolar,	 costuma	perder	sua	 força,	 seu	potencial	 transgressor,	ao	ser	 trabalhada	de	
maneira	ou	estereotipada,	ou	à	serviço	de	datas	comemorativas	e	outros	propósitos,	em	que	as	





atividade.	De	qualquer	modo,	o	 importante,	 aqui,	 é	que	 tanto	Pina,	 como	Lygia	e	
Marina	 assumem	 uma	 atitude,	 um	 ethos,	 em	 que	 a	 crítica	 do	 que	 são	 é,	
simultaneamente,	 uma	 análise	 dos	 limites	 que	 são	 colocados	 e	 prova	 de	 sua	
ultrapassagem	 possível	 (FOUCAULT,	 2008),	 em	 se	 tratando,	 especialmente,	 dos	
impedimentos,	das	sujeições	atribuídas	à	instituição	escolar.			
	
Talvez	 este	 seja	 um	dos	 grandes	desafios	 das	 instituições	 de	 formação	
contemporâneas:	 encontrar	outras	 formas	para	que	os	 sujeitos	possam	
criar	a	sua	palavra,	a	sua	escrita,	a	sua	docência.	Com	isso,	a	formação	não	
será	mais	concedida,	nem	transmitida,	nem	apenas	aceita	ou	rejeitada;	ao	
aceitar‐se	 a	 verdade	 ou	 rejeitá‐la,	 pode‐se	 escolher	 a	 forma	 de	 ser	
conduzido	 por	 essa	 ou	 outras	 verdades.	 Haverá,	 a	 partir	 da	
problematização,	 sempre	 a	 possibilidade	 da	 transformação	 (FABRIS;	
DAL’IGNA,	2015,	p.	87).	
	
	 Ao	 levarmos	 em	 conta	 as	 experiências	 culturais	 vividas	 pelas	 alunas	 e,	
igualmente,	ecos	de	sua	formação	acadêmica,	é	possível	identificar	um	exercício	de	
problematização	 por	 parte	 delas,	 uma	 vez	 que,	 como	 define	 Deleuze,	 “pensar	 é	
experimentar,	é	problematizar”	(2005,	p.	124).	De	alguma	maneira,	é	isso	que	elas	
fazem	 ao	 assumirem	 algumas	 verdades	 em	 detrimentos	 de	 outras.	 Ou	 seja,	
problematizar	não	significa	encontrar	um	terreno	estável	e	seguro,	mas	empreender	
um	 trabalho	 sobre	 o	 próprio	 pensamento	 que	 traz	 consigo	 a	 possibilidade	 de	
transformação,	podendo,	inclusive,	causar	revoluções!	Ao	serem	questionadas	sobre	


























tem	que	me	 tocar	 em	alguma	 coisa,	ou	 fazer	 com	que	 eu	pense	 sobre	









	 A	 partir	 dos	 diálogos	 acima,	 faz‐se	 notar	 que,	 de	 acordo	 com	 as	 alunas,	 a	
formação	 pela	 cultura	 ou	 formação	 pela	 experiência	 suscitaria	 um	 processo	
denominado	 por	 Foucault	 “conversão	 de	 si”,	 isto	 é,	 um	 certo	 deslocamento	 do	
sujeito	em	relação	a	si	mesmo.	“Deslocamento,	trajetória,	esforço,	movimento:	é	o	
que	devemos	reter	na	ideia	de	conversão	de	si”,	explica	o	autor	(2010a,	p.	222).		As	
experiências	 culturais,	 assim,	 ao	 sugerirem	 essa	 conversão,	 constituem‐se,	
fundamentalmente,	 como	 algo	 que	nos	muda,	 que	muda	 a	 gente,	 que	 faz	 pensar,	
refletir	 ou	 que	muda	 o	 pensamento.	 Pina	 sintetiza	 bem	 a	 retenção	 do	 conceito	
proposta	 por	 Foucault,	 ao	 afirmar	 que,	 se	 tu	 entra	 numa	 experiência	 e	 sai	 dessa	
experiência	da	mesma	forma	que	tu	entrou,	ela	não	foi	formativa;	ou	seja,	não	haveria,	
neste	caso,	um	processo	de	conversão	de	si.		







qualquer	 forma,	 assumir	 uma	 maneira	 singular	 de	 ser,	 no	 que	 diz	 respeito	 à	
formação	 cultural,	 adquire	 pertinência	 porque	 as	 experiências	 com	 as	 artes	 e	 a	
cultura	 passam	 a	 ocupar	 um	 lugar	 na	 vida	 dessas	 alunas;	 e	 ocupar	 significa,	








aceitando	 começar	 sempre	 e	 outra	 vez	 nossa	 jornada,	 no	 sentido	 de	 um	
desprendimento	 de	 nós	 mesmos,	 de	 uma	modificação	 lenta	 e	 árdua	 em	 relação	
àquilo	que	somos	e	pensamos”	(FISCHER,	2015,	p.	947).	É	disso	que	trata	a	vida	boa	


































compromisso	 político	 que	 essa	 escolha	 significa,	 os	 quais	 atuam	 diretamente	 na	
delimitação	do	objeto.	No	meu	caso,	desde	o	começo	da	tese,	procurei	evidenciá‐los	
–	 os	 porquês	 da	 escolha	 e	 o	 respectivo	 compromisso	 político	 em	 jogo	 –,	
especialmente	por	se	tratar	de	uma	investigação	relacionada	não	apenas	à	minha	











eu	 vou	ampliar	meu	 repertório	 cultural”,	 ao	mencionarem	 a	 ida	 a	 um	 espetáculo	
musical	ou	ao	cinema,	por	exemplo.	Isto	é,	estamos	falando	aqui	de	marcas	ou,	ainda,	
considerando	 a	 ideia	 do	 compromisso	 político,	 falamos	 de	 um	 conjunto	 de	
princípios	que	guiam	minhas	ações	onde	quer	que	eu	esteja.	Não	há,	portanto,	uma	
neutralidade	 dos	 gestos,	 dos	 estudos,	 da	 posição	 política	 de	 professora	 e	
















um	exercício	de	suspeição,	 tal	como	ensinado	por	Foucault,	de	modo	a	 lançar	 luz	





















a	 autora	 denominou	 “necessidade	 formativa	 docente”:	 um	 enunciado	 que,	 ao	
emergir	em	um	cenário	de	descrédito	em	relação	à	escola	e	ao	trabalho	do	professor,	
acaba	 por	 implementar	 uma	 espécie	 de	 biopolítica	 de	 formação	 da	 população	
docente.	Nessa	perspectiva,	a	formação	cultural	de	professores	configura‐se	como	










perfil	 dos	 professores	 brasileiros.	 Os	 três	 pontos,	 embora	 não	 estabeleçam	 uma	




contexto,	 que	 começa	 a	 tomar	 forma,	 especialmente,	 após	 a	 Segunda	 Guerra	
Mundial,	aquilo	que	entendemos	como	direitos	sociais	é	incluído	nas	constituições	
nacionais,	como	é	o	caso	dos	direitos	culturais.	Tais	direitos,	ao	positivarem	o	acesso	







costume	 dar	 muita	 importância	 à	 sua	 formação	 cultural,	 torna‐se	 sujeito	






onde	 parti	 para	 investigar	 meu	 objeto;	 isto	 é,	 ao	 mapeá‐las,	 não	 somente	 pude	








Propus,	 assim,	 ordenar	 esse	 inventário	 segundo	abordagem	 teórica	 e	 foco	
temático:	as	abordagens	de	cunho	mais	crítico	costumam	tratar	a	formação	cultural	
em	sua	dimensão	emancipatória;	as	vinculadas	às	teorias	pós‐críticas,	por	sua	vez,	










Como	 materialidade	 discursiva,	 debrucei‐me,	 também,	 sobre	 políticas	
públicas	 educacionais	 e	 culturais	 que,	 por	 sua	 amplitude,	 ao	 permitirem	 ou	
impedirem	 que	 certas	 coisas	 sejam	 pensadas	 e,	 fundamentalmente,	 postas	 em	
prática,	têm	um	papel	central	em	qualquer	projeto	de	transformação	social.	Essas	
políticas,	fomentadas,	em	alguma	medida,	por	agências	de	cooperação	internacional,	








ao	 desenvolvimento	 do	 país,	 bem	 como	 a	 importância	 do	 acesso	 e	 da	 produção	
cultural	para	a	construção	da	cidadania.	Os	docentes,	por	sua	vez,	enquanto	sujeitos	
estratégicos	para	o	almejado	desenvolvimento,	estão	entre	os	principais	alvos	das	









ideia	 de	 um	 docente	 que,	a	priori,	 carece	 de	 formação	 cultural.	 Ou	 seja,	 embora	
banhado	pela	centralidade	assumida	hoje	pela	cultura,	o	tema	não	tem	apelo	social,	
tão	somente	em	razão	dessa	centralidade.	Toda	formação	discursiva	é	sempre	um	
campo	de	disputa,	 e	 a	 lógica	mercantil,	 ao	 se	 impor	 taticamente	na	 formação	de	
professores,	não	pode	ser	aqui	desconsiderada.		
Como	 último	 espaço	 de	 dispersão,	 atentei	 para	 o	 modo	 como	 o	 discurso	
ganha	 visibilidade	 nos	 currículos	 dos	 cursos	 de	 licenciatura,	 em	 especial	 os	 de	
Pedagogia.	 Para	 tanto,	 busquei	 identificar	 as	 relações	 que	 esses	 documentos	
estabelecem	entre	docência	e	formação	cultural.	Primeiramente,	analisei	as	normas	
e	diretrizes	que	regem	esses	documentos,	como	a	própria	LDB,	o	PNL,	as	diretrizes	
curriculares	 para	 a	 formação	 de	 professores	 em	 nível	 superior	 e	 as	 diretrizes	
curriculares	para	o	curso	de	Pedagogia,	especificamente.	Em	todas	elas,	em	maior	
ou	menor	grau,	está	previsto	o	investimento	em	ações	de	natureza	cultural,	tanto	na	
formação	 inicial,	 como	na	 formação	continuada	de	professores,	 concebidos	como	
agentes	 formativos	 de	 cultura.	 As	 discussões	 empreendidas,	 por	 sua	 vez,	
permitiram‐nos	 apontar	 um	 tensionamento	 na	 construção	 discursiva	 dessas	
normas	e	diretrizes,	em	decorrência	da	polissemia	do	conceito	de	cultura:	ora	elas	
operam	a	favor	de	uma	formação	cultural	enraizada	no	conceito	moderno	de	cultura,	
ao	 utilizar	 expressões	 como,	 por	 exemplo,	 “aperfeiçoamento	 cultural”,	 ora	 elas	
relativizam	 esse	 enraizamento,	 ao	 referirem	 uma	 noção	 de	 cultura	 ligada	 às	
diferentes	visões	de	mundo,	sublinhando,	inclusive,	as	manifestações	populares.		
Em	relação	aos	currículos	propriamente	ditos,	esta	gangorra	tende	a	pender	




um	 levantamento	 direto,	 junto	 às	 instituições	 de	 ensino	 superior,	 com	 vistas	 a	
construir	uma	amostra	e	analisar,	em	si,	as	matrizes	curriculares.	Privilegiei,	sim,	
duas	 investigações	 que,	 nesse	 aspecto,	 pareceram‐me	 mais	 significativas:	 as	
realizadas	 por	 Nogueira	 (2008),	 e	 as	 pesquisas	 desenvolvidas	 pelo	 Grupo	 de	






análise	 inicial,	 pode‐se	 inferir	 que	 o	 tema	 abordado	 tem	 vocação	 para	 a	
transversalidade	e,	igualmente,	para	ser	trabalhado	além	dos	limites	da	sala	de	aula.		
Como	vimos,	a	dispersão	do	discurso	sobre	formação	cultural	de	professores	
nos	 espaços	 especificados	 acima:	 pesquisas	 acadêmicas,	 políticas	 públicas	 e	
currículos,	 indica	 que	 tratamos	 de	 um	 discurso	 que	 não	 é	 nem	 neutro,	 nem	
homogêneo,	 evidenciando,	 entre	 outros	 aspectos,	 a	 heterogeneidade	 discursiva	









ser	 mobilizada	 no	 campo	 da	 formação	 de	 professores,	 ela	 se	 reatualiza	 como	
continuidade	e	transformação.		Ao	resgatar,	então,	os	conceitos	de	Paideia,	Bildung	
e	Hallbildung,	foi	possível	fazer	algumas	inferências.	
Sobre	 o	 conceito	 de	 Paideia,	 Jaeger	 (1995)	 é	 categórico	 ao	 afirmar	 que,	
quando	esse	conceito	reaparece	na	história,	ele	é	sempre	visto	como	herança	dos	
gregos.	Nesse	sentido,	qualquer	ideal	de	formação	que	transcenda	uma	justificativa	
meramente	 utilitarista,	 sugerindo	 uma	 espécie	 de	 adestramento,	 remete‐nos	 aos	
fundamentos	 da	 educação	 grega.	 Como	 pontos	 basilares	 desses	 fundamentos,	
sobressaem	a	noção	de	cultura	como	conjunto	de	valores	civilizatórios,	bem	como	o	
reconhecimento	 da	 Paideia	 na	 sua	 relação	 direta	 com	 a	 atuação	 do	 homem	 no	
contexto	coletivo.		
Ora	 utilizada	 como	 sinônimo	 de	 cultura,	 ora	 como	 sinônimo	 de	 educação	
(nenhum	 termo	 traduz,	 precisamente,	 o	 conceito),	 a	 Paideia	 envolvia,	 a	 um	 só	
tempo,	 as	dimensões	epistêmica,	 ética	 e	estética,	 conduzindo‐nos	a	uma	 ideia	de	
formação	integral.	Além	disso,	há	aspectos	na	Paideia	que	inscrevem	uma	concepção	
bastante	 específica	 de	 formação,	 que	 segue	 tendo	 ressonâncias	 hoje	 em	 dia,	




processo	 de	 construção	 intencional	 que,	 para	 o	 homem	 grego,	 correspondia	 ao	
sentido	 de	 todo	 o	 esforço	 humano;	 formação	 como	 processo	 contínuo,	 o	 que	
significa	estar,	permanentemente,	formando‐se;	e,	por	fim,	formação	como	ocupar‐
se	de	si,	a	fim	de	qualificar	sua	participação	nos	espaços	públicos.				
A	 Bildung	 é,	 para	 Jaeger	 (1995),	 o	 vocábulo	 que	 mais	 se	 aproxima	 dos	
sentidos	 da	 Paideia,	 na	 medida	 em	 que	 também	 designa	 o	 modo	 humano	 de	









da	alteridade,	mediante	o	 contato	 com	o	estrangeiro,	 também	se	 faz	presente	na	
articulação	da	Bildung	com	a	ideia	da	tradução.	
Por	 fim,	 acreditei	 relevante	 senão	 aprofundar	 a	 noção	 de	Hallbildung,	 ao	
menos	discutir	a	crítica	que	ela	estabelece	ao	conceito	de	Bildung.	Na	medida	em	
que	propõe	a	ideia	de	semiformação,	a	Hallbildung	aponta	para	o	impedimento	da	
formação	de	 indivíduos	autônomos	e	 conscientes	de	 si	no	 contexto	da	 sociedade	
capitalista.	 Em	 um	 cenário	 em	 que	 a	 cultura	 se	 interliga	 à	 lógica	 do	mercado,	 a	














sentido,	 estudar,	 sobretudo	 acerca	 da	Paideia,	 possibilitou	 que	 expressões	 como	
cuidar	de	 si,	 converter	a	 si	 e	ocupar‐se	 consigo	mesmo	 se	 tornassem	mais	 claras,	
evitando	qualquer	relação	entre	essas	expressões	e	a	vinculação	ao	que	por	vezes	é	
tido	 como	 um	 certo	 individualismo.	 Tornar‐se	 melhor,	 para	 os	 antigos,	 aparece	
sempre	associado	à	qualificação	da	atuação	do	homem	em	âmbito	coletivo;	e	é	disso,	
precisamente,	que	trata	Foucault.			
Após,	 então,	 escovar	 conceitos	 que	 remetem	 à	 relação	 entre	 experiência,	
cultura	 e	 formação,	 senti‐me	 finalmente	 preparada	 para	 propor	 uma	 noção	
particular	de	 formação	 cultural,	 a	 qual	 foi	 acionada	nas	 análises.	 Larrosa	 (2015)	
ratificou	minha	“preocupação”	em	lidar	com	o	conceito	de	experiência.	No	entanto,	
ao	sugerir	que	o	tomemos	como	palavra,	e	não	propriamente	como	conceito,	o	autor	
nos	 fornece	 uma	 chave	 analítica,	 em	 que	 a	 mobilização	 da	 “palavra”	 no	 campo	
educativo	 não	 significa	 outra	 coisa	 que	 dar	 a	 esse	 campo,	 tão	 prescritivo,	 a	
possibilidade	de	deixar‐se	contaminar	pela	vida	e	sua	vitalidade,	pelo	que	ela	tem	
de	 interrupção	 e,	 portanto,	 de	 acontecimento.	 De	 certa	 maneira,	 foi	 isso	 que	 as	
discussões	posteriores	me	permitiram	inferir.	
Em	 relação	 ao	 conceito	 de	 cultura,	 tão	 ou	 mais	 escorregadio	 que	 o	 de	
experiência,	optei	por	delinear	as	principais	concepções,	cunhadas	desde	o	período	




discurso	sobre	 formação	cultural	de	professores,	o	qual,	 conforme	 já	visto,	não	é	













que,	 atualmente,	 têm	 procurado	 recuperar	 elementos	 da	Paideia	 e	 da	Bildung,	 a	
exemplo	desta	pesquisa.		
Após	 fazer	 tais	 considerações	 e	 tomar	 precauções	 quanto	 ao	 uso	dos	 três	




mas	de	experiências	para	as	quais	o	 sujeito	 se	dispõe,	as	quais	ampliem,	de	 fato,	a	
“coleção	de	 exemplos”	do	professor.	Criação	 implica	 repertório,	 e	 isso	diz	 respeito,	
inclusive,	 à	 criação	 de	 [outras]	 formas	 de	 ser	 e	 estar	 no	mundo.	 As	 experiências	
culturais,	 nesse	 sentido,	 mais	 do	 que,	 eventualmente,	 qualificarem	 práticas	
pedagógicas,	 assumem	 uma	 função	 etopoiética,	 na	 medida	 em	 que	 atuariam	 na	
maneira	de	agir	do	professor,	no	seu	ethos	docente.		
Foram	os	efeitos	dessa	formação	cultural	que,	em	alguma	medida,	procurei	
analisar	 nas	 narrativas	 presentes	 nos	 portfólios,	 assim	 como	 nas	 discussões	
oriundas	 da	 realização	 do	 grupo	 focal.	 Ou	 seja,	 meu	 olhar	 se	 dirigiu,	
prioritariamente,	 para	 aquilo	 que	 as	 experiências	 culturais	 provocaram	 de	
mudanças,	ou	no	momento	mesmo	da	experiência,	ou	após	elas,	por	meio	de	uma	
reflexão	 posterior	 pelas	 alunas.	 De	 certa	 forma,	 o	 próprio	 movimento	 teórico‐
metodológico	empreendido,	com	vistas	a	selecionar	portfólios	que,	à	primeira	vista,	




























Outro	 ponto	 imprescindível	 de	 mencionar	 no	 que	 tange	 às	 experiências	
culturais	das	alunas	refere‐se	aos	ecos	da	minha	voz	nos	processos	de	negociação.	
Não	raras	vezes,	elas	mencionaram	minhas	intervenções	em	sala	de	aula,	tanto	no	
sentido	 de	 mobilizá‐las	 para	 as	 experiências	 –	 convocação	 –	 como	 no	 que	 diz	
respeito	 à	 aprendizagem,	 em	 seus	 diferentes	 aspectos.	 Embora	 não	 tenha	 sido	
minha	 intenção	propor	 um	debate	 acerca	do	papel	 da	mediação,	 o	 lugar	 que	 ela	
ocupou	nos	relatos	das	alunas,	seja	nos	portfólios	ou	no	grupo	focal,	aponta	para	o	
professor	 como	 alguém	 responsável	 por	 oferecer	 chaves	 de	 acesso	 e	 abrir	
possibilidades	de	sentido,	ainda	não	ponderadas,	que	não	apenas	facilitaram,	mas,	
muitas	vezes,	permitiram	que	o	processo	de	negociação	iniciasse.	Assim,	o	papel	do	






	Outra	problematização	–	 imperativa	–	 foi	mobilizada	pela	 identificação	de	
um	 certo	 empoderamento	 pelas	 alunas,	 ao	 se	 referirem	 a	 algumas	 de	 suas	
experiências	culturais.	Inicialmente,	pareceu‐me	um	pouco	temerário	abordar	uma	




















cabe,	 aqui,	 fazer	 inferências	 dessa	 ordem.	 Como	 potência,	 porém,	 as	 análises	
apontam	que	as	experiências	culturais	podem	ocupar,	sim,	um	lugar	na	constituição	
de	 um	 ethos	docente,	 a	 depender	 do	 trabalho	 sobre	 si	mesmo	 dispensado	 pelas	
futuras	professoras.		
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A	 pesquisa	 intitulada	O	 lugar	 das	 experiências	 culturais	 na	 constituição	 de	 um	
ethos	 docente,	 desenvolvida	 pela	 doutoranda	 Laura	Habckost	Dalla	 Zen,	 do	
Programa	de	Pós‐Graduação	em	Educação	da	Universidade	Federal	do	Rio	Grande	
do	 Sul	 –	UFRGS,	 tem	 como	objetivo	 compreender	 como	 as	 experiências	 com	 a	
cultura	produzem	efeitos	nos	modos	de	ser	e	de	agir	de	 futuras	pedagogas,	na	
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 Da	 garantia	 de	 receber	 esclarecimentos	 a	 qualquer	 momento	 sobre	 os	
procedimentos	e	outros	assuntos	relacionados	à	pesquisa.		
	
	
	
________________________________________																												________________________________________	
	
	
	
	
	
Porto	Alegre,	19	de	julho	de	2016.	
	
Assinatura	da	pesquisadora	 Assinatura	da	participante	
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ANEXO	A	
	
Tabela	1	–	Proporção	de	professores,	segundo	frequência	a	eventos	culturais	
	
	
Fonte:	UNESCO,	Pesquisa	de	Professores,	2002.	
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ANEXO	B	
	
Tabela	2	–	Proporção	de	professores,	por	renda	familiar	mensal,	segundo	frequência	a	eventos	
culturais		
	
Fonte:	UNESCO,	Pesquisa	de	Professores,	2002.	
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ANEXO	B	
	
Tabela	3	–	Proporção	de	professores,	por	renda	familiar	mensal,	segundo	frequência	a	eventos	
culturais/	continuação		
	
Fonte:	UNESCO,	Pesquisa	de	Professores,	2002.	
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ANEXO	C	
	
Tabela	4	–	Consumo	cultural	por	escolaridade		
	
Fonte:	MinC,	Cultura	em	Números,	2009.	
	
Tabela	5	–	Consumo	cultural	por	renda	
	
Fonte:	MinC,	Cultura	em	Números,	2009.	
	
	
	
	
	
	
	
